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· Resumen: Una de las consecuencias del gradual abandono del funcionalismo y su 
reflexión sobre los procesos de modernización ha sido la reorientación de las ciencias 
sociales hacia la dinámica de los cambios sociales, las transformaciones 
pluridireccionales y la historia social. En este contexto, iniciado hace más de tres décadas, 
el campo temático de la familia ha sido abordado con renovado entusiasmo. Sobre este 
itinerario científico aun inconcluso proponemos desarrollar dos cuestiones aparentemente 
ingenuas para la historia de familia ¿En qué sentido podemos decir que la familia tiene 
historia?, y ¿En qué sentido la familia europea, inspiradora de los modelos clásicos de 
análisis, se diferencia de las del resto del mundo? Se trata de cierta necesidad de volver a 
los fundamentos de dos de las disciplinas, la historia y la antropología, que más han 
contribuido al imaginario social sobre la familia, de retomar sus encuentros y calmar los 
desvelos que generan ciertas confusiones conceptuales. 
Palabras clave: Historia de Familia/ Antropología/ Teoría de la modernización. 
 
· Resumo: Uma das conseqüências do gradual abandono do funcionalismo e sua 
reflexão sobre os processos de modernização foi a reorientação das ciências sociais para a 
dinâmica das mudanças sociais, as transformações pluridirecionais e a história social. 
Neste contexto, iniciado ha mais de três décadas, o campo temático da família foi 
abordado com um entusiasmo renovado. Sobre este itinerário científico ainda inacabado 
propomos desenvolver duas questões aparentemente ingênuas para a história de família: 
Em que sentido podemos dizer que a família tem história? Em que sentido a família 
européia, inspiradora dos modelos clássicos de análises, diferencia-se das do resto do 
mundo? Trata-se de certa necessidade de voltarmos aos fundamentos de duas disciplinas, a 
história e a antropologia, as quais foram as que mais contribuíram ao imaginário social 
sobre a família, e de retomarmos seus achados e acalmar os desvelos que geram certas 
confusões conceituais. 
       Palavras-chave: História da família; Antropologia; Teoria da modernização 
 
· Abstract: One of the consequences of the gradual displacement of the functionalist 
theory and its perception on the modernization process, was the social sciences 
reorientation towards the social changes dynamics, multidirectional transformations and 
the social history. In this framework, the family field, started more than three decades ago, 
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was taken with a new enthusiasm. About this scientific itinerary without any definitive 
conclusion, we propose to develop two questions apparently naive to the family history. In 
what sense we can talk about the history of the family?, and in what sense the european 
family, base for almost all interpretations, is different to the rest of the world? For this 
goal, we propose to back to certain fundaments of  history and anthropology, two of the 
most important fields for the social imaginery of family, to understand its encounters, and 
to answer a set of conceptual confusions coming from recent works.   
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Primera versión recibida septiembre 16 de 2005; versión final aceptada febrero 15 de 
2006 (Eds.) 
 
Una de las consecuencias del gradual abandono del funcionalismo y su reflexión sobre 
los procesos de modernización ha sido la reorientación de las ciencias sociales hacia la 
dinámica de los cambios sociales, las transformaciones pluridireccionales y la historia 
social.1 En este contexto, iniciado hace más de tres décadas, el campo temático de la familia 
ha sido abordado con renovado entusiasmo por un arco que va desde los trabajos 
sociológicos, los más fecundos en torno a la teoría social, hasta modelos de interpretación 
psicoanalíticos, dando origen a un sólido objeto de estudio de naturaleza 
incontrastablemente, interdisciplinario.  
Tal ruptura epistemológica se vio agudizada ante la evidencia de los cambios drásticos 
que estaban ocurriendo en la familia occidental: transformación de los valores sexuales, 
aumento de las tasas de divorcio a niveles antes impensables, abandono masivo de las 
mujeres de sus espacios tradicionales, visible cuestionamiento al poder patriarcal, etc.  
Quedaba claro entonces, que la familia (sujeto histórico) era un hecho demográfico, un 
hecho económico, un hecho jurídico, y fundamentalmente un conjunto de vínculos 
                                                 
*  Este trabajo es el producto de una reflexión compartida por los autores en una serie de encuentros realizados en el 
Departamento de Antropología de la Universidad de Barcelona y en el Departamento de Humanidades de la 
Universidad de Auckland (NZ), entre los años 2003 y 2005. La intención fue, luego de prolongadas trayectorias de 
investigación en el campo, provocar un diálogo más fecundo, es decir, más crítico, entre la historia y la antropología. 
Dada la naturaleza del debate, las referencias bibliográficas recuperan las tesis centrales de los autores, y no refieren a 
puntos específicos de los textos.  
**  Historiador. Doctor en Historia (Columbia University). Realizó un Postdoctorado en Historia Cultural (University of 
London). Profesor de Historia Social Latinoamericana (Universidad de Buenos Aires); Investigador de Carrera de 
CONICET, Argentina. E-mail: rcicerch@mail.retina.ar  
***  Antropólogo. Doctor en Antropología (Universidad de Barcelona). Director del Departamento de Antropología de la 
Universidad de Barcelona. E-mail: bestard@ub.edu 
1  Críticas al modelo de Parsons han desafiado sus afirmaciones sobre el aislamiento de la moderna familia nuclear y 
han documentado patrones de asistencia interfamiliares. Adams, B. (1968). Por otro lado, desde la demografía 
histórica, los hallazgos de la preexistencia del modelo familiar nuclear al momento de la revolución industrial en 
Europa Occidental terminaron por develar el carácter ideológico de la perspectiva estructural-funcionalista. Lastett, 
P. & Wall, R. (1972); Bestard, J. (1998); Cicerchia, R. (1994; 1998). 
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humanos, es decir, culturales. Es justamente esta diversidad la que determina la posición 
estratégica de la historia dentro de las ciencias sociales. La familia es una organización 
social que contiene intrínsecamente cambio y tradición, novedad y hábito, estrategia y 
norma. Tal tensión, siempre histórica, no sólo ha alterado la textura de los roles 
intrafamiliares sino también la funcionalidad de las relaciones entre la razón doméstica y las 
necesidades estructurales del cambio social. 2 
El presente trabajo intentará analizar los corrimientos disciplinares recientes, sus 
dilemas y desafíos en torno a los estudios de familia, aquellos que desde la historia 
refuerzan las perspectivas regionales y un arsenal teórico sobre las formas familiares; y los 
que desde el campo antropológico se vinculan mejor con las contingencias que enmarcan 
los procesos estructurales y con los contextos históricos. Asimismo, el relato europeo tendrá 
preeminencia a partir de su función dominante en la elaboración de los modelos clásicos de 
interpretación. 
Sobre este itinerario científico aún inconcluso proponemos desarrollar dos cuestiones 
aparentemente ingenuas para la historia de familia: ¿en qué sentido podemos decir que la 
familia tiene historia?, y ¿en qué sentido la familia europea, inspiradora de los modelos 
clásicos de análisis, se diferencia de las del resto del mundo? Se trata de cierta necesidad de 
volver a los fundamentos de dos de las disciplinas, la historia y la antropología, que más 
han contribuido al imaginario social sobre la familia, de retomar sus encuentros y calmar 
los desvelos que generan ciertas confusiones conceptuales.  
Las evidencias demostradas por las interpretaciones etnográficas sobre familia y 
parentesco, manifiestan la existencia de una serie de rasgos generales cuasi universales. La 
presencia de la familia básica como grupo co-residencial; las unidades de reproducción 
relativamente pequeñas; la bilateralidad reconocida incluso en el caso de los grupos de 
filiación unilineal; y la existencia de vínculos entre padres e hijos y en particular entre 
madres e hijos. De este modo, la identidad adjudicada a las familias europeas (nuclearidad, 
bilateralidad, y sentimentalidad), lejos de ser particular, podría ser fuente de atributos más 
universales. Siendo además las diferencias entre las unidades de reproducción básicas y 
bien disimuladas por el registro etnográfico.  
Frente a esta perpectiva esencialista de una unidad elemental de co-residencia y 
procreación el paradigma estructuralista ha interpretado a la familia como un proceso 
histórico y a la familia europea como uno de sus itinerarios singulares. El pensamiento 
moderno la ubica tributaria de un devenir particular que crearía las condiciones de 
posibilidad de la industrialización y a su afinidad electiva con la familia nuclear. Forma 
familiar de rasgos que lejos de ser una variación de caracteres universales, fueron marcas 
particulares de un tipo de estructuras sociales ligadas al capitalismo surgido en Europa. Así 
las cosas, los demás elementos del sistema de parentesco, tan obvios y naturales, no han 
sido susceptibles de una mirada crítica: no hay grupos de filiación, porque hay sólo 
familias, las terminologías se adaptan a la concepción naturalista de la procreación, el 
incesto se define en el ámbito de la tríada familiar del complejo de Edipo, las concepciones 
culturales de la procreación son las que dice la ciencia sobre la reproducción humana y la 
                                                 
2  La razón doméstica es el conjunto de lógicas concurrentes en la organización del grupo doméstico. Anderson, M. 
(1998). También es pertinente repensar el concepto de espíritu de familia según el cual la familia es una esfera 
intersubjetiva que se vive como objetiva por sus miembros, posibilitando su reproducción en el contexto social 
general. Bourdieu, P. (1997).  
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concepción de la persona se rige por el principio individualista: un individuo no es una 
relación, sino una entidad autónoma y diferenciada.  
Por otra parte, se ha propuesto una línea divisoria entre familia y parentesco. La familia 
nuclear es un ente productor de individuos diferenciados, mientras que el parentesco es 
relacional y organizador de grupos y lealtades primordiales. A diferencia de la familia 
nuclear afiliada a la modernización, los otros rasgos del parentesco tendrían origen remoto, 
conformando una sucesión de eslabones de continuidades. La terminología y la ausencia de 
grupos de filiación son de origen germánico, la definición del incesto y del matrimonio es 
de origen cristiano, la concepción individualista de la persona está relacionada con la 
doctrina cristiana del mutuo consentimiento o bien con las parentelas germánicas donde no 
existen grupos, sino individuos relacionados, y finalmente, las donaciones matrimoniales 
son herencia de la tradición romana.  
Dicho itinerario genealógico ha exacerbado las perspectivas tanto históricas como 
antropológicas. En el territorio de la historia, al separar la familia del sistema de parentesco 
se ha tendido a observarla como un rasgo particular de la modernidad occidental y al 
sistema de parentesco como un tipo universal, próximo a los hechos naturales de la 
procreación. En la visión antropológica, en cambio, se ha visto al sistema de parentesco 
auténticamente variable y susceptible de comparación entre sociedades, mientras que se ha 
considerado a la familia elemental como la unidad mínima del parentesco. En ambos casos 
se trata de esa esencialidad que recupera indirectamente el mito de la naturaleza biológica 
del sujeto, justamente cuando, gracias a la ciencia y a las nuevas tecnologías, tomamos 
conciencia no sólo de su progresiva pérdida y modificaciones sino también de la relación 
existente entre eso que se denomina biológico y la historia. Como si lo biológico y lo 
identitario fuesen preestablecidos a la usanza del criterio funcionalista de los cambios 
sociales.  
Al mismo tiempo que la teoría de la modernización ha considerado a la nación como 
un fenómeno político ligado a los procesos de industrialización, tenía que configurar tipos 
tradicionales para darle particularidad y legitimidad cultural e histórica. La familia nuclear, 
individualizada, aislada y sentimentalizada ha emergido como contraparte de una familia 
tradicional, extensa, relacional y socialmente interesada. Para el paradigma modernista, la 
familia nuclear y el individuo que ésta reproduce son modernos y el parentesco, ese 
universo relacional centrado en los antepasados y basado en lazos naturales, es tradicional. 
El modernismo requirió del abandono de amplios lazos de parentesco para vislumbrar la 
figura de individuos autónomos, considerando al parentesco como un vínculo primordial 
abonado por lazos contractuales y cívicos. Así, en la teoría de la nacionalidad sus miembros 
diluyen sus antiguas divisiones étnicas y sus antiguas lealtades para constituir 
voluntariamente un contrato social entre ciudadanos. Lo que resulta de todo este proceso es 
la familia nuclear y su esfera privada, aquella que reproduce individuos socialmente 
móviles, base de la sociedad civil vis a vis con la nación cívica, una esfera pública que 
proporciona identidad a estos individuos. 
Esta idea moderna de familia, profundamente arraigada en nuestras representaciones 
sociales, es el relato principal del campo de las historias pioneras de la familia en Europa. 3  
Un discurso sobre la disolución de los lazos primordiales del parentesco, la desaparición de 
                                                 
3  Nos referimos básicamente a los trabajos de Ariès, Ph. (1973), Shorter, E. (1975) y Stone, L. (1977). 
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grandes familias extensas, la aparición de una subjetividad doméstica entre esposos 
individualistas y la valoración de los hijos como objetos del sentimiento. En esta narrativa 
el parentesco queda situado en el pasado -los antepasados generan nuestras relaciones de 
parentesco- y la mentalidad individualista en el presente -la pareja conyugal genera 
individuos que van diferenciándose de toda tradición. Para este relato el dilema consistió en 
situar el momento de aparición de este complejo familiar nuclear y establecer su grado de 
funcionalidad con las estructuras sociales. Así, el capitalismo, la industrialización y la 
modernización fueron los ejes clave que permitieron develar la génesis y configuración del 
complejo de la familia nuclear.  
Sin embargo, el recorrido de la disolución progresiva de los lazos primordiales del 
parentesco hasta llegar a lazos contractuales entre individuos que se sitúan después de las 
relaciones naturales de la procreación, se presenta conflictivo para un pensamiento histórico 
preocupado por los contextos temporales y espaciales y para aquellas perspectivas 
antropológicas interesadas en los procesos culturales que articulan las relaciones de 
parentesco con la reproducción social. En el campo de la historia, la respuesta fue un 
énfasis en los procesos regionales y en una mejor conceptualización de los grupos 
domésticos. Es decir una combinatoria de elementos estructurales y culturales de mayor 
envergadura social. En el territorio antropológico, la nueva mirada se orientó a cierto 
rechazo por las definiciones uniformes y universales de familia, matrimonio, y redes de 
parentesco, dando lugar a caracterizaciones más contingentes abiertas a contextos culturales 
concretos.  
Este movimiento en pinzas de las disciplinas señeras del campo, fue capaz de generar 
una perspectiva histórica rica en datos demográficos sobre la composición y morfología de 
los grupos domésticos y la edad de matrimonio, permitiendo establecer continuidades en el 
tipo de familia nuclear previas a los procesos de industrialización. Los cambios observados 
en la familia no fueron repentinos ni revolucionarios y lo que se fija son largas genealogías 
de estructuras domésticas y de procesos de formación de las redes parentales después del 
matrimonio. Es más, el principio de reproducción genealógico de la familia va en contra de 
grandes cambios y de rupturas revolucionarias. El tiempo familiar tiende a reproducir las 
actitudes de los antepasados, así como las variaciones y cambios de las descendencias. No 
son cambios fácilmente perceptibles, sino más bien conductas diferenciadas que se solapan 
produciendo variaciones con el tiempo. En antropología la idea de dar lugar a 
configuraciones más contingentes que adquieren sentido en fenómenos concretos, 
históricos, ha permitido analizar relaciones de parentesco en términos de procesos 
económicos, políticos y culturales, quebrando su supuesta vocación por las sociedades 
tribales donde el parentesco se considera el idioma dominante de la sociedad. Visto así, más 
que un dominio particular ligado a la procreación, el parentesco se constituye como el sitio 
donde se procesan concepciones culturales en la formación de las personas, valores 
económicos relacionados con los grupos domésticos y relaciones políticas con las 
instituciones del Estado. 4  
Dada esta dificultad en percibir los cambios, los estudios de familia han enfatizado las 
continuidades, cuyas improntas singulares fueron vistas como diferencias regionales 
                                                 
4  Una buena síntesis de las investigaciones actuales en antropología sobre los grupos domésticos en relación con los 
cambios de la economía puede encontrarse en Creed, G. W. (2000). 
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europeas más que como producto de los procesos históricos.5  El resultado, una 
antropología tradicional, preocupada en tipologías y rasgos culturales de las diferentes 
estructuras sociales. Entendidas de este modo, las diferencias se han ido condensando entre 
un Oeste de grupos domésticos nucleares, edad elevada de matrimonio, soltería definitiva y 
movilidad de las personas antes del matrimonio; y un Este con edad de matrimonio más 
temprana y un proceso de formaciones domésticas de tipo extenso. O bien contraponiendo 
un Norte con familias nucleares, más movilidad individual, alta capacidad de elección entre 
ambos géneros y, por tanto, más igualdad; y un Sur en donde las mujeres buscaron casarse 
más jóvenes que los varones, estableciéndose una diferencia de edad importante. Así, las 
mujeres dejaban pronto su casa paterna para casarse y tenían una posición más subordinada 
al pater en comparación con las del Norte. Las mujeres eran, debido a estas formas de 
matrimonio temprano, depositarias del honor familiar regulador de sus conductas sexuales. 
La vergüenza del Sur dependía del juicio de los otros, mientras que la culpa del Norte 
implicaba una dimensión de tipo individual. Así los fenómenos del honor y la vergüenza 
fueron centrales para la constitución de las estructuras antropológicas del Mediterráneo, 
frente a las conductas morales del Norte dependientes de juicios universalistas.6 
Por otro lado, la demarcación de esta territorialidad cultural europea siempre adoleció 
de precisiones. Están centradas en la idea de cómo se fue diferenciando la zona donde surge 
el capitalismo industrial y se distancia del resto, sobre todo, del Sur y del Este más 
atrasados en el proceso de modernización. Si se cambia de escala y de perspectiva es 
evidente que se pueden encontrar otras variaciones en el sistema familiar. No hay rupturas 
en la familia, sino continuidades históricas de larga duración. La familia nuclear ya existía 
antes, era una unidad de residencia cercana a los hechos naturales de la reproducción 
humana, y por lo tanto, una relación primordial. 
Hacer de la familia una variable independiente es una simplificación de los procesos 
sociales concomitantes con la industrialización. Las condiciones de salida de  las grandes 
civilizaciones agrarias no radican en el tipo de estructura familiar, sino en las formas de 
relación particular que se establecen entre los poderes políticos, ideológicos, sociales y 
económicos.7 En este entramado de relaciones, la familia y el parentesco juegan un papel 
histórico. En los estudios de las élites capitalistas se ha demostrado claramente cómo 
intensas obligaciones familiares facilitan su supremacía económica y cómo el parentesco y 
la intimidad familiar proporcionan las bases del exclusivismo de determinadas redes de 
poder.8 También, la fuerza de la dinámica industrial del capitalismo ha sido integrada por 
diferentes tipos de familias y de valores familiares que se adaptan perfectamente a estas 
nuevas estrategias de una economía global.9 La economía contemporánea no erosiona los 
valores implícitos de las diferentes estructuras de parentesco, por el contrario, el parentesco 
adquiere importancia no sólo para proporcionar grupos domésticos de consumidores, sino 
                                                 
5  Me refiero a las investigaciones de Hajnal, J. (1983), Laslett, P. (1972) y Todd, E. (1995). 
6  Las primeras investigaciones en torno al Honor en el Mediterráneo pueden encontrarse en el libro editado por 
Péristiany, J. (1966). 
7  Las condiciones de salida hacia la Modernidad fue un tema central en la obra de Gellner, E. (1988). Una revisión de 
esta cuestión se encuentra en el libro de Macfarlane, A. (2000). 
8  Sobre las elites véase Pina-Cabral, J. & Pedroso de Lima, A. (2000). 
9  Sobre este proceso de ajuste entre el tiempo industrial y el tiempo familiar ver Hareven, T. (1982). 
                                                                                                      9
para actuar como productores-emprendedores. La familia, más que uniformarse, se va 
diversificando en valores y tradiciones en paralelo con la imagen de multiplicidad y 
diferenciación cultural que ha aparecido como producto de los procesos de globalización 
económica. No hay ciclo familiar unívoco y hegemónico, tal como requerían los Estados 
nacionales modernos para organizar sus políticas sobre la población, reclamar la lealtad de 
sus ciudadanos y proporcionarles identidad, sino diferentes valores y estrategias familiares 
que deberían obligar a adaptar las políticas del Estado a las necesidades de sus ciudadanos. 
Una posibilidad teórica sería la de incorporar la familia dentro del sistema de 
parentesco y evitar el privilegio del modelo occidental, soslayando la dicotomía entre las 
sociedades modernas y las tradicionales.10  La integración de la familia en el sistema de 
parentesco implica no separar la co-residencia del conjunto de relaciones de parentesco y, 
además, vincular el grupo doméstico al conjunto de elementos que componen el modo de 
reproducción. Si planteamos el problema en términos de relaciones y no en términos de 
residencia, el núcleo argumental acerca de la dicotomía entre familia nuclear o familia 
compleja se despeja. El problema se trasladaría entonces al lugar de la pareja conyugal en el 
centro de las relaciones de parentesco, a la cooperación entre diferentes generaciones o 
entre diferentes colaterales, y a las lealtades entre los diversos lazos de parentesco. Así, la 
antinomia parentesco base de las relaciones sociales versus familia nuclear, unidad social 
autónoma, se desvanece. La intensidad de los vínculos en el ámbito de la familia nuclear o 
en el ámbito de los parientes próximos no excluye en absoluto relaciones extensas o 
distantes. Aunque las sociedades tribales fueron dominadas por la "telaraña del parentesco", 
ello no implica que en las sociedades agrarias el parentesco fuera el único itinerario posible 
en la configuración de las relaciones sociales. Si bien, a nivel microsocial podemos 
encontrar que todos son parientes, las relaciones de parentesco establecen claramente 
principios no sólo de identidad sino también de diferenciación. Las alianzas matrimoniales, 
por ejemplo, pueden parecer a un observador externo contenidas en esta telaraña del 
parentesco, pero los agentes sociales utilizan diferenciaciones eficaces entre cercanos y 
alejados que permiten evitar prohibiciones del incesto y, por tanto, matrimonios dentro del 
círculo estrecho de parientes. 
En realidad nuestro sistema de parentesco se constituye a partir de un núcleo conyugal 
con diferentes niveles de relaciones que se van diluyendo progresivamente sin que unas 
relaciones excluyan a las otras. El parentesco puede ser un vehículo de relaciones y 
solidaridad social que no expulsa necesariamente otros principios de solidaridad y 
cooperación social. El parentesco puede ser el discurso de las relaciones de propiedad, de 
relaciones de poder, de relaciones de género, de relaciones de trabajo o de relaciones de 
lealtad entre generaciones. Es una estructura capaz de contener una compleja red de 
relaciones y transacciones.  
El parentesco es una noción cultural relacional que deriva de la idea de compartir y 
transmitir una substancia corporal o espiritual común.11  Si aceptamos esta definición, el 
                                                 
10  En torno a esta perspectiva comparativista y la insistencia en no considerar a la familia europea como particular y 
excepcional véase Godoy, J. (2000). 
11  Nos referimos a las definiciones de Schneider, D. M. (1984). Una buena síntesis de la cuestión y del cambio que ha 
habido en los estudios del parentesco en antropología se puede encontrar en el último capítulo del libro de Holy, L. 
(1996) 
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parentesco encarnaría entonces cuestiones de identidad, tales como la concepción de la 
persona, las apreciaciones culturales de la vida y la muerte y las nociones sobre las 
diferencias de género, así como las ideas relativas a la reproducción social que van desde la 
transmisión de la identidad en los sistemas de denominación hasta la sucesión de cargos y la 
transmisión de propiedades. Estas concepciones culturales de la identidad y la reproducción 
social se han expresado a través de cosmologías y de la religión y, en las sociedades 
secularizadas, a través de las ideologías políticas y los valores morales. En tanto relación es 
importante subrayar el universo de derechos y obligaciones de las demandas y expectativas 
que provoca. Esta esfera, que los antropólogos británicos denominaron el ‘factor jural’ del 
parentesco, va desde cuidados informales, ayudas mutuas a sistemas formales de 
transmisión de herencias o donaciones matrimoniales. Hay que señalar que la relación de 
parentesco, tal como la hemos definido, no viene delimitada por un dominio específico y 
que precisamente por ello tiene la capacidad de convertirse en un discurso que expresa 
diferentes aspectos de las relaciones sociales.  
Uno de los aspectos a observar de la comparación etnográfica es la relevancia que la 
concepción europea del parentesco da a los hechos naturales de la procreación. Los vínculos 
de parentesco son fuertes e inmediatos debido a que provienen de los hechos biológicos de 
la procreación. Por ello son considerados vínculos primados, más allá de cualquier 
convención social. La identidad individual viene dada inmediatamente con el nacimiento. 
Se nombra a un recién nacido y esta identidad perdura a lo largo de la vida. Incluso el 
embrión, gracias a las visualizaciones clínicas actuales, parece tener una identidad que 
proviene de la biología. El dominio de nuestro sistema de parentesco es la procreación 
biológica. Por ello consideramos a la familia como un hecho natural, es decir, previo a todo 
contrato social.  
Desde el punto de vista histórico cabe preguntarse cuándo los hechos naturales de la 
procreación se insertan en el dominio del parentesco, así como cuándo la sangre (o los 
genes más propiamente), un fluido corporal que determina identidades y relaciones entre 
personas, se convierte en un hecho de la naturaleza. Si hacemos una panorámica de las 
concepciones europeas del parentesco, es evidente que la sangre es el lenguaje de estas 
relaciones y que no está situada ni en el dominio de la naturaleza ni en el dominio de la 
cultura. Los fluidos del cuerpo (sangre, semen y leche) que constituyen substancias 
relacionales se sitúan antes de la dicotomía entre los hechos de la naturaleza y los símbolos 
de la cultura. En la tradición clásica y medieval del conocimiento sobre el parentesco y el 
cuerpo, las nociones sobre los fluidos del cuerpo son homólogas a las ideas de parentesco y 
género. Los fluidos del cuerpo son conceptos híbridos que no disocian entre los hechos de 
la vida (la sangre como un elemento biológico) y los significados de la cultura (la sangre 
como un símbolo de relaciones). Por el contrario, están asociados a la identidad de la 
persona y a la substancia de las relaciones. 
La naturaleza complementaria de los sistemas de parentesco cognaticios, a los que 
pertenecen los europeos, es concordante con la idea de que la sangre se expande 
indiferenciadamente a través de las líneas masculinas y femeninas de filiación. Esta idea de 
una parentela que se va expandiendo progresivamente sin límites y a ambos lados a partir 
de un centro, se adapta aparentemente a las ideas biológicas de la procreación basadas en el 
modelo de la diferenciación sexual. La sangre de una parentela puede ser considerada como 
la representación de una herencia biológica y la parentela como un vínculo social puede ser 
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considerado como un reflejo de los hechos de la consanguinidad natural. Sin embargo, 
históricamente no se desprende de esta noción de parentela que la sangre -la substancia 
compartida que define la identidad relacional de una persona- fluya por igual por las dos 
líneas de filiación que surgen de los dos sexos que participan en el acto de la procreación. 
En los textos de la antigüedad clásica y en algunos tratados medievales sobre la generación 
y el parentesco, se afirma claramente que el semen masculino proviene de la sangre, que la 
sangre se transmite por el semen y que, por tanto, ser de la misma sangre significa 
descender del padre, tal como lo afirma San Isidoro (Etimologías, libro IX, 6.4). En estos 
tratados la sangre es heredada e indica una relación de parentesco, pero sólo la sangre del 
cuerpo masculino es capaz de dar el principio de generación. La complementariedad 
implícita en la concepción de la parentela no significa, por tanto, una participación igual de 
ambos lados en la creación de la identidad de una persona. La división de géneros está 
jerarquizada y ello se refleja claramente en la concepción aristotélica de la procreación 
dominante hasta los descubrimientos de las anatomías y fisiologías de los cuerpos 
masculinos y femeninos. Sobre la anatomía de la reproducción, encontramos en los textos 
medievales y del renacimiento el modelo de funcionamiento de un cuerpo único 
diferenciado apenas por la temperatura de la sangre entre lo masculino y femenino. De esta 
manera, las diferenciaciones anatómicas del cuerpo y las funciones de sus fluidos fueron 
consideradas como el epifenómeno de un orden cosmológico basados en dos principios de 
generación del cuerpo, uno activo (sostenido en la metáfora de la semilla o la levadura) y 
otro pasivo (derivado de la metáfora de la tierra o la leche). Ello integraba al cuerpo en las 
concepciones del parentesco y del género. Como han indicado algunos lingüistas en 
relación con los términos de origen indo-europeos relativos al matrimonio, para un hombre 
los términos eran verbales, llevaba a cabo una acción, para la mujer, nominales, cambiaba 
de condición. La procreación se integraba así en el sistema relacional primordial y en la 
jerarquía de géneros, siendo parte intrínseca de las relaciones de parentesco.12 
Ante estas diferencias en la concepción de la procreación, la cuestión histórica 
pertinente sería situar el surgimiento de esta dicotomía entre la procreación como un hecho 
natural y el parentesco como un hecho social que sigue los pasos de la naturaleza. La sangre 
ha sido en el sistema de parentesco un elemento central de inclusión y exclusión de los 
grupos sociales, como lo demuestran los estatutos de limpieza de sangre. Códigos tan 
eficaces a la hora de diseñar la sociedad colonial estamental latinoamericana, por ejemplo. 
Por otra parte, la naturalización de la sangre como fundamento de identificación de grandes 
comunidades imaginadas ha dado lugar al racismo como ideología política de exclusión y 
violencia de los Estados modernos. Fue durante el siglo XVIII y XIX, cuando se activa una 
clara naturalización de la familia al calor de las preocupaciones por las patologías de la 
procreación y sus repercusiones sociales. La práctica del matrimonio consanguíneo es 
tratada en este momento desde el ángulo de la herencia biológica. No aparecen como 
problemas relativos al incesto y por tanto a la identidad y diferencia entre dos personas o 
como prácticas sociales con valores de cohesión social. El problema se plantea como una 
cuestión de herencia de rasgos patológicos y del establecimiento de una política de higiene 
en torno a la procreación. En otras palabras, bajo la impronta del proceso de secularización, 
                                                 
12 Sobre la historia de la anatomía del cuerpo en relación a la reproducción véase Laqueur, T. (1990). Una historia de la 
embriología que recoge los textos antiguos sobre la reproducción es la de Needham, J. (1959). 
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ya no son los curas quienes disciplinan los matrimonios en los círculos cerrados del 
parentesco, sino los saberes médicos quienes delimitan la consanguinidad y definen la sana 
procreación como fundamento de la familia. 
El segundo aspecto del sistema de parentesco que necesita escrutinio histórico es la 
institución del matrimonio como centro de las relaciones de parentesco. En las sociedades 
europeas, a diferencia de otras sociedades, el matrimonio no ha sido tradicionalmente 
considerado como una alianza, sino como una unión entre individuos. El matrimonio crea 
una relación entre parientes afines. Consiste en la unión de dos esposos que se convierten 
en "una sola carne".  Las donaciones matrimoniales como las dotes no son flujos entre 
grupos, sino que forman el fondo conyugal de los esposos. Este punto de vista de la 
centralidad del matrimonio en el sistema de parentesco tiene su origen en la concepción 
cristiana del matrimonio. La doctrina de la Iglesia de "una sola sangre" y la del 
"consentimiento mutuo", doctrina reforzada en Concilio de Trento a mediados del siglo 
XVI,  suponía que los dos esposos se convertían en "una persona" y debido a la asimetría de 
géneros, la esposa era sólo una parte de la persona del esposo. Se consideraba que los 
fluidos del cuerpo de ambos esposos se unían y "se convertían en una sola carne por la 
mezcla de las semillas". El matrimonio era representado como la unión en una sola carne, 
de la misma manera que los hermanos estaban unidos por la sangre. El grupo de hermanos 
representaba el principio de identidad en el parentesco consanguíneo y la pareja conyugal, 
al ser también "una sola carne", era considerada la imagen invertida de la identidad entre 
hermanos, puesto que era el inicio de una nueva identidad. A partir de aquí el parentesco 
iría gradualmente desapareciendo. Por esta  lógica, la Iglesia fue construyendo 
prohibiciones matrimoniales de la consanguinidad y la afinidad hasta que el "olor de la 
sangre" desapareciera. Cuando la sangre ha sido diferenciada, el matrimonio "como una 
sola carne" recuperaría de nuevo la identidad que se iba perdiendo. Ello implica un punto de 
vista relacional del matrimonio que fue abriendo camino a la idea de una pareja conyugal 
constituida por dos personas y a la idea del parentesco caracterizado por la relación entre 
individuos que existen previamente a la relación, de la misma manera que existen los 
hechos naturales de la procreación previos a la constitución de la persona. 
La historia de las prohibiciones matrimoniales remarca la tensión entre las familias que 
tendían a matrimonios cercanos y la Iglesia que definía la identidad en términos de extensas 
redes de consanguinidad, rompiendo así solidaridades parentales, favoreciendo el papel de 
la Iglesia como una comunidad de creyentes.  
Así, la polémica en torno a la definición de matrimonio y a las prohibiciones 
matrimoniales fue causa del cisma religioso y una de las cuestiones centrales de la nueva 
concepción naturalista del parentesco durante el siglo XIX. Cuanto más cercana es la unión 
y cuanto más se repiten este tipo de uniones, tanto más se diferencia un grupo del resto de 
las relaciones sociales y mayor es el sentido de su identidad. Esta perspectiva nos permite 
acercarnos a una de las paradojas que encontramos en la historia de Europa: la proliferación 
de los denominados "matrimonios consanguíneos", en tiempos de cambios producidos por 
la industrialización capitalista y la formación de las clases sociales. Antes del siglo XVIII es 
difícil encontrar en Europa, rastros de estos matrimonios, tanto de matrimonios 
propiamente consanguíneos, como de matrimonios entre afines, intercambio de hermanos, 
sororato o levirato. En cambio, a fines del XVIII y en el XIX hay evidencias rotundas de 
este tipo de matrimonios. Lo que paradójicamente algunos antropólogos consideraban 
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durante el siglo XIX como propio de sociedades primitivas, era más bien un cambio hacia 
la modernidad.13  El parentesco a través de matrimonios cercanos tuvo un papel activo en 
la construcción de redes de relaciones basadas en la clase social, fue crucial para la 
concentración de capital y organizador de dinastías familiares hegemónicas. Al mismo 
tiempo, proporcionaba una base para la experiencia de la intimidad cultural de sus 
miembros, la protección de sus secretos colectivos, la creación de sistemas de 
comunicación cultural interna y la creación de barreras de protección. La posterior 
desaparición de este tipo de matrimonios y el análisis de dichos matrimonios desde el punto 
de vista naturalista de la consanguinidad hizo invisible con posterioridad este aspecto del 
parentesco centrado en la unidad conyugal como agente activo en el proceso de formación 
de las clases sociales.14 
El tercer aspecto del dilema del parentesco es su papel en la formación de comunidades 
imaginarias. Su fuerza moral centrada en el principio de una solidaridad difusa permite 
proyectar el parentesco a sociedades amplias en que los miembros no se conocen 
mutuamente pero comparten algunos elementos comunes. Ya hemos visto el papel que tuvo 
el parentesco en la formación de la Iglesia Cristiana como una comunidad de creyentes, así 
como su función en el proceso de formación de las clases sociales. Mientras la Iglesia a 
través de su doctrina sobre el matrimonio rompía con antiguas solidaridades del parentesco, 
las clases sociales emergentes se constituyen bajo el resguardo de la privatización de la 
familia. Donde la homología es más visible en torno al imaginario de nación. Quizás porque 
tanto parentesco como nación se constituyen precisamente antes de la sociedad civil y del 
Estado. Son su precondición de existencia. Un ciudadano es miembro de una nación por 
naturaleza (nacimiento) o por ley (naturalización). De la misma manera, un pariente es 
aquel que ocupa una posición genealógica o aquel que actúa como un pariente, dado que 
también hay parientes por nacimiento y por ley. El significado común de parentesco y 
nación nos anima a entender a uno como la extensión del otro. La nación como una 
comunidad cultural es considerada como la proyección en un espacio social amplio de las 
relaciones de parentesco. En algunos casos con un acento fuerte en la sangre (jus sanguinis) 
-la nación considerada como una filiación común- y en otros, en la residencia (jus soli) -la 
nación como la tierra común donde hemos nacido o hemos sido adoptados. 
Este significado común tiene un efecto claro sobre las demarcatorias temporales de 
nuestra sociedad. En ambos casos se los sitúa antes del presente, anteriores a la estructura 
racional de la sociedad moderna. La nación se identifica con un tipo de familia y una 
identidad cultural que se consideran fruto de la tradición previo a las lógicas pragmáticas de 
la organización de la sociedad civil y del Estado. Así, tanto las relaciones de parentesco 
como los vínculos nacionales son considerados la encarnación de lazos primordiales 
preexistentes al contrato social. Por ello, se han vuelto ariscos al análisis social y se 
proyectan hacia el pasado como imágenes de familias extensas o de fuertes lealtades de 
parentesco que pretenden ser la cara invertida del presente. Estas paradojas de las 
identidades en los Estados modernos no pueden seguir siendo el hilo conductor de una 
                                                 
13  Lewis Henry Morgan, fundador de los estudios del parentesco en Antropología Social, y esposo de su  prima 
hermana. 
14  Sobre el papel del parentesco y de los matrimonios cercanos en el proceso de constitución de las clases sociales, 
véase Sabean, D. W. (1998). 
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narrativa histórica de las formas familiares. Por el contrario, las relaciones de parentesco 
cambian de sentido en las diferentes sociedades y en distintos procesos históricos de una 
manera casi silenciosa pero contundente e intervienen activamente en las configuraciones 
de los grupos sociales. 
Para remarcar algunos aspectos que han formado parte de la argumentación en torno a 
las perspectivas del campo, podemos decir que es pertinente hablar de historia de la familia, 
a condición de integrarla en el sistema de parentesco a la que pertenece. Lejos de una 
separación disciplinar, preguntarse por la historia de la familia en Europa, marca registrada 
de los modelos clásicos de análisis y, en especial, su relación con la historia de los procesos 
de modernización, es preguntarse acerca de un grupo doméstico como entidad social 
interdependiente en el proceso de salida histórica de la modernidad. Y finalmente, quebrar 
las ideas etnocéntricas, para ubicar el parentesco en un contexto histórico y etnográfico más 




Adams, B. (1868). Kinship in an Urban Setting. Chicago: Marckham.  
Anderson, M. (1998). Aproximaciones a la historia de la familia occidental (1500-1914). 
Madrid: Siglo XXI. 
Ariès, P. (1973). L'enfant et la vie familiale sous l'Ancien Régime. Paris: Seuil. 
Bestard, J. (1998). Parentesco y modernidad. Barcelona: Paidós. 
Bourdieu, P. (1997). Razones Prácticas: Sobre la teoría de la acción. Barcelona: 
Anagrama. 
Cicerchia, R. (1994). “Familia: Historia de una idea”. En: C. Wainerman (comp.). Vivir en 
Familia. Buenos Aires: Losada. 
___, (1998). Formas familiares, procesos históricos y cambio social en América Latina. 
Quito: Abyayala.        
Creed, G. W. (2000). "Family Values and Domestic Economies", Ann. Rev. Anthropology, 
29, pp. 329-355. 
Gellner, E. (1988). Plough, Sword and Book. The Structure of Human History. London: 
Collins   Harvill. 
Goody, J. (2000). The European Family. Oxford: Blackwell. 
Hajnal, J. (1983). "Two kinds of preindustrial household formations systems". En: R. Wall 
et al. (eds), Family Forms in Historic Europe. Cambridge, New York: Cambridge 
University Press. 
Hareven, T. (1982). Family Time and Industrial Time: The Relationship between the 
Family and Work in a New England Industrial Community. Cambridge, New York: 
Cambridge Univesity Press. 
Holy, L. (1996). Anthopological Perspectives on Kinship. London: Pluto Press. 
Laqueur, Th. (1990). Making Sex. Body and Gender from the Greeks to Freud. Cambridge, 
Mass.: Harvard University Press. 
Laslett, P. & Wall, R. (eds.). (1972). Household and Family in Past Time. Cambridge: 
Cambridge University Press. 
Macfarlane, A. (2000). The Riddle of the Modern World. London: MacMillan Press Ltd. 
Needham, J. (1959) A History of Embriology. New York: Abelard-Schuman. 
                                                                                                      15
Pina-Cabral, J. & Pedrosa de Lima, A. (eds.). (2000). Elites. Choice, Leadearship and 
Succession. Oxford: Berg. 
Péristiany, J. G. (ed.) (1966). Honor and Shame: The values of Mediterranean Society. 
Chicago: Chicago University Press.  
Sabean, D. W. (1998). Kinship in Neckarhausen, 1700-1870. Cambridge: Cambridge 
University Press. 
Schneider, D. M. (1984). A Critique of the Study of Kinship. Ann Arbor: University of 
Michigan Press. 
Stone, L. (1977). The Family, Sex and Marriage in England 1500-1800. London: 
Weidenfeld and Nicolson. 
Strathern, M. (1991). Reproducing the Future. Anthropology, Kinship and the New 
Reproductive Technologies. Manchester: Manchester University Press. 










Anotaciones conceptuales iniciales sobre los aportes 
sistémicos de Niklas Luhmann a las ciencias sociales: 


























Anotaciones conceptuales iniciales sobre los aportes 
sistémicos de Niklas Luhmann a las ciencias sociales: 




Diego Alejandro Muñoz Gaviria 
 
· Resumen: El texto presentado a continuación, plantea en términos generales las 
principales posturas conceptuales del sociólogo alemán Niklas Luhmann sobre las ideas de 
Max Weber y su teoría de la acción social, y de Talcott Parsons y sus planteamientos en 
torno a la teoría de los sistemas sociales. Al final del escrito se hace especial énfasis en el 
rol protagónico que para Luhmann tienen las ciencias sociales y humanas en la 
autorreferencia del sistema social. 
Palabras clave: Teoría de la acción social, sociología comprensiva, teoría de los 
sistemas sociales, estructural–funcionalismo, autopoiesis, comprensión, autoobservación, 
autorreferencia, complejidad, interpenetración.  
 
· Resumo: O texto que é apresentado a continuação propõe, em termos gerais, as 
principais posturas conceituais do sociólogo alemão Niklas Luhmann a respeito das idéias 
de Max Weber e a sua teoria da ação social, bem como as de Talcott Parsons e suas 
propostas em torno da teoria dos sistemas sociais. Ao final do escrito se da um especial 
ênfase no papel protagonista que, para Luhmann, têm as ciências sociais e humanas na 
auto-referência do sistema social. 
Palavras-chave: Teoria da ação social; sociologia compreensiva; teoria dos sistemas 
sociais; estrutural–funcionalismo; auto-poiese; entendimento; auto-observação; auto-
referência; complexidade. 
 
· Abstract: The article presented here, treats, in general terms, the main points of 
view of the German psychologist Niklas Luhmann about Max Weber’s ideas and his theory 
of social action, and those of Talcott Parsons with his statements about the theory of social 
systems. At the end of the article, special emphasis is made on the fundamental role that for 
Luhmann the social and human sciences have on the social system’s self-reference.  
Key words: Social action theory, comprehensive sociology, social system’s theory, 
structural-functionalism, autophoiesis, comprehension, self-observance, self-reference, 
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“Una teoría de la sociedad, concebida como un instrumento de reducción de la 
complejidad social es, ella misma, inmensamente compleja y debe dar cuenta de la 











El presente escrito pretende adentrarse grosso modo en algunas de las trayectorias 
académicas de las ciencias sociales (principalmente de la sociología), que ha debido 
reconstruir y debatir Niklas Luhmann en aras de configurar su postura conceptual sobre la 
teoría de los sistemas sociales (Luhmann,1998). Para tal fin, se traen a colación algunos de 
los planteamientos conceptuales de la teoría de la acción social de Max Weber y la teoría de 
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los sistemas sociales de Talcott Parsons, que han incidido en el pensamiento sociológico de 
Luhmann. 
En relación con los supuestos conceptuales de la teoría de la acción social de Weber, se 
resaltan los aportes de este autor sobre la emergencia en el occidente moderno, de ciertas 
formas de conducción de la vida (Lebensführung), que desde sus ideas sociológicas 
provienen de la ética de las profesiones, inicialmente de cuño reformista–protestante, pero 
que luego en los procesos de secularización de la sociedad moderna dan paso a roles y 
funciones con orientación técnico–social1. La teoría de la acción social es vista por este 
autor como la ruta privilegiada hacia una sociología comprensiva que persiga comprender 
—explicándolo— el sentido que los sujetos le dan a sus acciones. Las discusiones de 
Luhmann sobre este aspecto, se centran en la resignificación del papel del sujeto en la 
teoría sociológica unida a una redefinición de lo que la tradición alemana ha entendido por 
comprensión (Verstehen). 
Con respecto a los aportes de Parsons sobre la teoría de los sistemas sociales, se 
tematizan en este escrito el paso del primer Parsons seguidor de las ideas de Weber y el 
surgimiento de un segundo Parsons influido por los planteamientos de las teorías de 
sistemas de Pareto y Cannon. El supuesto básico de este apartado gira en torno al 
desplazamiento en este autor de la pregunta por la acción social hacia la mirada sistémica 
en la cual los sujetos se desvanecen en subsistemas de la personalidad —sociales y 
culturales—, es decir, una reivindicación de la macrosociología, tal y como la retoma 
Luhmann2. La principal diferencia que se expondrá en este escrito entre las ideas de 
Parsons y Luhmann, radica en la autogeneración de los sistemas sociales, para lo cual 
Luhmann complementará a Parsons desde la idea de la autopoiesis, concepto retomado de 
la nueva biología de los biólogos chilenos Maturana y Varela. 
En la parte final de este trabajo se esbozan algunas preguntas que podrían servir de 
excusa para futuros trabajos de profundización sobre el tema de la función de las ciencias 
sociales y humanas en la autorreferencia de los sistemas sociales3. 
 
II. Apuntes biográficos iniciales 
 
Como apuntes iniciales del pensar sistemático de Luhmann, se puede afirmar que este 
fue un individuo muy reservado en lo relativo a su vida personal. Quizás debido a sus 
postulados conceptuales, creía que su obra debía ser comprendida al margen de toda 
interpretación biográfica (Mélich, 1992, p.10). Como exponente de la moderna teoría de los 
                                                           
1  Quizás uno de los autores de la teoría sociológica que con mayor fuerza ha trabajado el tema de las profesiones es el 
sociólogo alemán Max Weber (1864 - 1920), quien en su texto La ética protestante y el espíritu del capitalismo 
(2004) logra esbozar su noción de Beruf (vocación, profesión), con el cual consigue estructurar un puente teórico entre 
el sistema educativo y económico–laboral. Es de anotar que en este autor, la profesión tiene un origen eminentemente 
religioso: 
  "La palabra misma de Beruf (vocación, profesión) fue primero un producto muy específico de la traducción de la 
Biblia por Lutero, la cual, a pesar de su origen y significado puramente religioso, acabó por sucumbir a la 
secularización"  (Weber, 2004, p. 490). 
2  Para Luhmann, «sistema» es el concepto fundamental de su teoría. A partir del criterio «naturaleza del sistema» define 
cuatro tipos básicos: las máquinas, los organismos, los sistemas psíquicos y los sociales. Todos y cada uno de ellos 
son sistemas pero también tienen su propia naturaleza. A Luhmann, en lo particular, sólo le interesa el estudio de los 
sociales (Mélich, 1996, pp. 17-18). 
3  Sobre la aplicación de las ideas sociológicas de Luhmann para la comprensión del funcionamiento, autorreferencia y 
autopoiesis de sistemas sociales como el educativo, ver: Runge Peña, Andrés & Muñoz Gaviria, Diego. Luhmann y el 
déficit tecnológico en educación: ¿es posible la autorreferencia en el sistema educativo?. En: Revista Uni – 
Pluri/versidad. Vol.5, No 3, 2005.  
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sistemas sociales, debía encarnar en su obra la sistematicidad y autorreferencia de un 
sistema teórico que cobra autonomía frente a las experiencias del sistema psíquico que la 
produce, y que en términos del autor, sólo puede aparecer como un elemento más del 
entorno que se diferencia e interpenetra con dicho sistema. 
Sin embargo, y contradiciendo al autor, se puede afirmar que en efecto su vivencia logra 
verse plasmada en el constructo teórico propuesto; de allí que sea importante traer a 
colación algunas referencias biográficas de este científico social.  
Luhmann nació en Lüneburg, Baja Sajonia, en 1927, en el seno de una familia alejada de 
toda tradición universitaria o política: su padre era el propietario de una cervecería mientras 
que su madre, quien era de origen suizo, se dedicaba a las labores domésticas. A los 
diecisiete años, fue reclutado en las fuerzas armadas alemanas —en la aviación—, para 
pelear en la segunda guerra mundial, en la cual fue durante algún tiempo prisionero de 
guerra. Esta experiencia le motivó a estudiar derecho en la Universidad de Freiburg, 
egresando en 1949. 
Luhmann, ya como abogado, se incorporó a trabajar en la administración pública. El 
mismo Luhmann plantea que durante esos años desarrolló actividades que se hallaban en el 
límite entre la administración y la política (la burocracia), en el contexto de postguerra y de 
reparación del tejido social fracturado por los rigores de la confrontación bélica. Su trabajo 
inicial consistió en el estudio jurídico de hechos y actividades delictivas realizadas durante 
el régimen nazi (Izuzquiza, 1990, p. 22). 
En el devenir de su experiencia burocrática, su interés primario comenzó a desplazarse 
del ejercicio del funcionario hacia el interés en problemas teóricos de las ciencias sociales. 
Entre 1955 y 1962, las ideas de Luhmann, aunque no estaban claramente enfocadas, sí 
estaban dirigidas hacia aspectos teóricos del derecho y la filosofía. La primera incursión de 
Luhmann en la sociología será realizada hacia la sociología del derecho y la sociología de 
la organización administrativa (Ibídem). Sobre la base de este interés, en 1960 Luhmann 
tuvo la oportunidad de tomar un año sabático; ese mismo año viaja becado para estudiar 
sociología y teoría de la administración en la Universidad de Harvard. Es así como llega a 
tener contacto con Parsons. 
En 1965 ingresa a la Universidad de Münster en Dortmund, donde se doctora en 
sociología política en 1967, al tiempo que inicia su carrera docente. En 1968, Luhmann fue 
nombrado como el primer profesor formalmente adscrito a la recientemente fundada y 
reformada Universidad de Bielefeld. Allí, como miembro de la Facultad de Sociología, 
pudo finalmente dirigir toda su energía a desarrollar una teoría de la sociedad moderna. En 
este esfuerzo, el contacto teórico y personal con Parsons le llevó a interesarse por los temas 
y las preguntas universales. Así, el sociólogo estadounidense se llegó a convertir para 
Luhmann en modelo de teoría general. En 1968, con ocasión del decimosexto Congreso 
Alemán de Sociología, celebrado en Francfort, mantuvo un debate teórico con Habermas. 
De 1970 a 1973 fue miembro de la Comisión para la reforma de la carrera administrativa 
en Alemania. Y desde 1974 es aceptado como miembro de la Academia de Ciencias de 
Westtalia del Norte. Fue profesor invitado en Francfort (1968), en la New School for Social 
Research de Nueva York (1975) y en la Universidad De Edmonton (Canadá) (1980). En 
1984 es nombrado doctor honoris causa por la Universidad De Gante y las universidades 
italianas de Bolonia y Macerata. En 1988 recibe el premio Hegel de la ciudad de Stuttgart. 
Luhmann muere en Alemania en el año 1998.  
Las traducciones en lengua española abarcan parte de su muy amplia obra: Ilustración 
sociológica y otros ensayos, Sur, Buenos Aires, 1973; Fin y racionalidad en los sistemas, 
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Editorial Nacional, Madrid, 1983; Sistema jurídico y dogmática jurídica, Centro de 
Estudios Constitucionales, Madrid, 1983; El amor como pasión, Ediciones 62, Barcelona, 
1985; Observaciones de la modernidad, Paidós, Barcelona, 1998; Sistemas sociales, 
Alianza, Madrid, 1991; Teoría de la sociedad (con R. De Giorgi), Universidad 
Iberoamericana, Guadalajara, México, 1993; Teoría política en el Estado de Bienestar, 
Alianza,Madrid, 1994; Poder, Anthropos, Barcelona, 1995; Confianza, Anthropos, 
Barcelona, 1996; Observaciones de la modernidad, Anthropos, Barcelona, 1997; 
Complejidad y modernidad. De la unidad a la diferencia, Trotta, Madrid, 1998; La 
realidad de los medios de masas, Universidad Iberoamericana/Anthropos, 
México/Barcelona, 2000.  
Se puede decir que los acontecimientos vitales de este autor consiguen tener resonancia 
en su propuesta teórica, y que serán sus debates, continuidades y discontinuidades con 
autores y obras sociológicas como la de Max Weber y Talcott Parsons, la inspiración 
central de su corpus conceptual. 
 
III. La sociología comprensiva y el énfasis en la teoría de la acción social 
 
Para Luhmann, en debate con las ideas de principios del siglo XX de Max Weber, la 
sociología en sus pretensiones comprensivas no ha de buscar el sentido que los sujetos le 
dan a sus acciones en las formas de vida concretas en las cuales éstos configuran sus 
vivencias cotidianas; la idea de la acción social se erige desde esta perspectiva como 
concreción de formas de vida, cierta postura postmetafísica que se pregunta incluso de 
forma historicista por las realidades ideográficas en las cuales los sujetos concretos asignan 
sentido al mundo o configuran visiones de mundo, las cuales devienen, desde el supuesto 
de la acción social, en formas de conducción de la vida. En Weber las acciones sociales 
conllevan como condición, legitimante, intenciones o motivos sociales, sin los cuales toda 
acción deviene en mera conducta4. 
La dicusión sobre la acción social se centra en la búsqueda sociológica de rutas 
comprensivas de la relación individuo–sociedad, siendo la teoría de la acción una apuesta 
positiva por la capacidad de agencia del individuo, a diferencia de la teoría de los sistemas 
sociales, donde la actuación del agente social es vista de forma pesimista. De esta manera, 
para Alan Dawe: 
 
[...] si como la concepción del hombre que está en la raíz de la sociología del sistema 
social es una concepción pesimista, la que está en la raíz de la sociología de la 
acción social es optimista. Se considera al hombre un agente autónomo, creador en 
el terreno personal y en el social, fuente activa y única de la producción y el 
desarrollo tanto de su propia personalidad como de la sociedad [...] (Dawe, 1988, p. 
424).  
 
La apuesta por la teoría de la acción social de corte weberiana, centrada en el rol 
protágonico de los sujetos, conlleva un estudio pormenorizado de los tipos de acción social 
y de los motivos que orientan dichas acciones. En Weber, la acción social puede 
                                                           
4  Para Weber las acciones sociales son: “por ‘acción’ debe entenderse una conducta humana (bien consista en un hacer 
externo o interno, ya en un omitir o permitir) siempre que el sujeto o los sujetos de la acción enlacen a ella un sentido 
subjetivo. La “acción social”, por tanto, es una acción en donde el sentido mentado por su sujeto o sujetos está 
referido a la conducta de otros, orientándose por ésta en su desarrollo” (Weber, 1997, p.5)   
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clasificarse en los siguientes tipos: la acción racional con arreglo a fines, en la cual lo 
central en la conducción de la vida es la búsqueda del cumplimiento de ciertos fines 
culturales que hacen del sujeto un ser estratégico que puede, mediante la razón, escoger 
entre los tipos de medios sociales para la satisfacción de dichos fines, y la adopción de 
nuevos fines culturales; este tipo de acción será característica de los campos sistemáticos de 
la acción: economía, derecho, administración y política. La acción racional con arreglo a 
valores denota conducciones de la vida que permiten mediante elecciones racionales, es 
decir, con base en principios–valores, contruir socialmente realidades históricas concretas 
y, por ende, se encuentran presentes en ciertos campos de actuación humana tales como 
algunas religiones metodistas, la política, las agremiaciones o comunitarismos, entre otros. 
La acción con arreglo a valores, demuestra irracionalidad en las formas de conducción de la 
vida, en tanto objetivan sentimentalismos, sugestiones o creencias que no permiten 
desencantar el mundo (die Entzauberung der Welt); los campos de actuación humana donde 
se encuentran presentes son: religiones con pretensiones mágicas, tradiciones culturales, 
liderazgos carismáticos, entre otros. De esta taxonomía Weber desprende sus preguntas por 
la comprensión del sentido que los sujetos le dan a sus acciones, ubicando la comprensión 
en el asunto de toma de postura del sujeto en la conducción de su vida (Weber, 2004). 
En debate con Weber, Luhmann define la comprensión como “observación del manejo 
de la autorreferencia ajena. Esto es, por una parte, condición de la posibilidad de la 
comunicación, pero por otra también condición del acceso a aquello que sucede en el 
interior de los sistemas autorreferenciales como manejo de la autorreferencia propia” 
(Luhmann, 1996, p.116). Es decir, la comprensión no surge de la intención asignada por un 
sujeto a su acción, sino por el sistema de referencia que permite, en tanto referencia ajena 
(entorno–otros sistemas) y autorreferencia, asumir su conectibidad, su pertenencia a algo 
más general denominado sistema social. Así, la llamada “muerte del sujeto”, se expresa en 
Luhmann en la condición de que nunca aquél opera como titular de sus acciones, y de ahí 
su incapacidad para discernir si su actuación es autodeterminada o determinada desde fuera. 
La idea central de Luhmann es rechazar la ruta de la teoría de la acción para el estudio de 
los sistemas sociales con pretenciones generales, cierto desplazamiento sociológico de la 
pregunta weberiana por el sentido de los sujetos, hacia la pregunta por los procesos de 
diferenciación–distinción de los sistemas psíquicos y sociales, con lo cual: “las personas no 
son más que limitaciones de posibilidades de conducta con atributos individuales. Al 
respecto, se trata tanto de las posibilidades de comportamiento de las personas mismas 
como de las posibilidades de comportamiento frente a ellas” (Luhmann, 1996, p.156). 
(Negrillas fuera de texto). 
En la perspectiva de sistemas de Luhmann, la acción —para ser entendida de forma más 
sistémica—, ha de desprenderse de la referencia a los sujetos que asignan sentido al mundo; 
de allí que: 
 
“En un primer paso, efectuado al final de los años setenta y comienzos de los 
ochenta, Luhmann desliga la reflexión y la autorreferencia del sujeto, disolviendo  ´el 
importante complejo conceptual individuo/conciencia/reflexión’. De esta forma 
espera conseguir una mayor libertad en la articulación conceptual, que le permitirá 
ampliar el campo de aplicación de los conceptos utilizados y aumentar su capacidad 
para captar la realidad. El paso decisivo en este sentido consistirá en ´concebir la 
subjetividad de la autorreferencia como estructura del mundo objetivo’. La 
autorreferencia deja de ser una prerrogativa del sujeto cognoscente y el hombre debe 
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abdicar de la privilegiada condición de que había sido investido por la tradición”. 
(Navas, 1989, p.101) 
 
La acción —en la mirada de Luhmann— deviene en acontecimiento que permite, de un 
lado, la resignificación del tiempo como contingencia o posibilidad de múltiples 
modificaciones a un plan causal; y de otro, un entramado de acciones; de allí que nunca una 
acción singular se encontraría desligada de otras acciones. Estas posturas de la acción son 
vistas en su conjunto como reproducción autopoiética del sistema social, no como 
asignación de sentido por parte de los sujetos. Por ello: 
 
“No es el esquema medio/fin el que en última instancia determina y hace inteligible o 
decidible la acción singular. El sentido de la acción se deriva de su referencia a 
otras acciones o demás acontecimientos (...) son, por tanto, entramados de acción los 
que constituyen el sentido de las acciones singulares, los que lo individualizan y lo 
hacen imputable, los que hacen cognoscible, esperable o exigible que la acción sea 
puesta como acontecimiento singular, acontecimiento que introduce una diferencia 
entre pasado y futuro y mueve con ello el tiempo” (Navas, 1989, pp.139-140). 
 
Esta mirada a la acción redefine los postulados de Weber en clave se sistemas; por ello, 
la pregunta por la intención de las acciones no se busca ya en la condición de partida de un 
sujeto autónomo, sino en la condición de sistemas de la personalidad, o sociales 
autorreferenciados. De esta discusión emerge un campo de interrogación para el abordaje 
de lo social en Luhmann, y tiene que ver con el tema de la intención social y la 
comprensión en el campo del sistema social. 
La intención social no sería desde Luhmann un asunto de sentido asignado por sujetos 
inmersos en interacciones sociales (tal como lo pensaría Weber), sino el punto de 
intersección de las referencias ajenas y las propias con las cuales se consigue configurar 
una estructura temporal de su operación; por ello, para poder saber cómo y para qué se 
estructuran las intenciones sociales —en términos de Luhmann—, se debería partir de la 
observación del sistema social, sea desde fuera (osbservación externa) o desde dentro 
(autoobservación). De allí que para este autor: “la estructura de la acción no se debe a la 
estructura de la conciencia (o del “sujeto” o del “individuo”) sino que la misma responde 
a las exigencias de la reproducción autopoiética de sistemas temporalizados”. (Luhmann, 
1997, p. 112) 
En síntesis, se puede decir que desde la conceptualización weberiana se ha vinculado el 
sentido, en sociología, a la cuestión del sujeto (Weber, 1997). El sujeto es el que percibe, 
genera, construye, da, elabora, etc., el “sentido mentado de la acción”. Si no hay sujeto no 
hay sentido. Será Niklas Luhmann, en su Tratado sobre los sistemas sociales (1998), el que 
proporcione a los científicos y científicas sociales una perspectiva claramente sociológica 
del concepto, al elaborarlo en el marco de la complejidad y de la contingencia. Al definir al 
sujeto como “identidad constituida con sentido” lo coloca en una posición derivada, ya que 
se necesita del sentido para saber lo que sea que es el sujeto. Luhmann parte de un análisis 
de la función del sentido para intentar mostrar que el cumplimiento de esta función 
presupone un sistema constitutivo de sentido que trasciende la mirada “subjetivista” de 
Weber. Tal sistema teórico no piensa en cualquier fuente de energía, ni en una causa, ni en 
el sustrato orgánico-psíquico del vivir con sentido, ni en el individuo concreto. Se parte de 
una “relación-de-sentido” ´Sinnzusamenhang’ en cuanto tal. Se pueden considerar como 
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tales los sistemas sociales y psíquicos, en tanto pueden ser identificados como unidad de 
relaciones con sentido de vivencias y actuaciones. 
La falta de claridad en las relaciones entre sentido y sistema hace emerger como 
problema lo que Luhmann denomina “Constitución del sentido”: 
 
“El sentido se presenta siempre en circunstancias delimitables ('abgrenzbaren') y al 
mismo tiempo señala por encima de ellas (hace representables otras posibilidades). 
(...) Lo que hay que entender y lo que vale para interpretar el concepto de 
constitución es aquella relación de un orden condensado selectivo a la apertura a 
otras posibilidades, y ciertamente como una relación recíprocamente-condicionante 
de lo-posible-sólo-conjuntamente. Intentaremos interpretar esta típica relación 
constitutiva de la vivencia y la acción con sentido con la ayuda de los conceptos de 
sistema y mundo (o entorno), y hablaremos, por ello, de los sistemas de sentido como 
de sistemas constituyentes de sentido”. (Luhmann, 1998, p. 87) 
 
Porque el concepto de sentido designa la forma de orden de la vivencia humana y no 
cualquier tipo parcial de relación objetiva al mundo. La trascendencia inmanente de la 
vivencia, su modo de ser-impulsado-por-encima-de-sí-, no es opcional sino que representa 
la condición desde la que tiene que constituirse toda libertad de elección. Por ello 
permanece como algo insoslayable el problema de integrar la actualidad de la vivencia con 
la trascendencia de sus otras posibilidades, e insoslayable también la forma de elaboración 
de la vivencia que esto exige y a la que Luhmann denomina “sentido”. 
Una vez expuesta la discusión de Luhmann con la teoría de la acción social de Weber, 
acusada por éste como subjetivista, se hace conveniente aclarar qué entiende Luhmann por 
sistema social, en tanto postura teórica que pretende superar la teoría de la acción. 
 
IV. El estructural–funcionalismo y la teoría de los sistemas sociales 
 
En la reconstrucción conceptual propuesta, aún hace falta enunciar los puntos de 
cercanía y lejanía de Luhmann con la escuela sociológica estructural–funcionalista 
(principalmente con el sociólogo Talcott Parsons). Parsons, seguidor en sus primeros 
escritos de las ideas weberianas, publica su texto titulado: teoría de la acción social5, en el 
cual a la luz de las ideas de Weber intenta configurar una teoría que pueda comprender la 
forma como los actores sociales eligen racionalmente sus acciones, lo que posteriormente 
se definirá como la teoría de la elección racional6, donde la idea central es creer que los 
                                                           
5  En este texto, fruto de la actividad académica de Parsons en las primeras décadas del siglo XX (1937), el autor intenta 
colocar en diálogo a cuatro teóricos que a su juicio se hacen básicos para la comprensión de la moderna sociedad 
capitalista: Weber, Pareto, Marshall y Durkheim. El común denominador de ellos es la consideración del marco 
institucional de la propiedad y la ética de las profesiones, asuntos de gran importancia a la hora de explicar las 
acciones sociales en el contexto de la moderna sociedad industrial. Al respecto ver: Parsons, T. (1968). La estructura 
de la acción social. Madrid: Ediciones Guadarrama.  
6  La teoría de la elección racional es defendida por autores como Mancur Olson desde el estudio político, y Jon Elster 
desde la economía, e intenta expresar que frente a situaciones vitales los actores sociales siempre cuentan con la 
posibilidad de evaluar el curso de sus acciones con arreglo a fines claramente definidos; por ello la idea weberiana de 
la racionalidad con arreglo a la relación teleológica entre medios y fines se reactualiza, esta vez para la explicación de 
hechos político-económicos como: la conformación de movimientos sociales y partidos políticos, y el individualismo 
metodológico a la hora de tomar decisiones económicas. Al respecto ver: Riechmann, J. & Fernández, F. (1999). 
Redes que dan libertad: introducción a los nuevos movimientos sociales. Barcelona: Editorial Paidós, pp. 21-23. Y 
Elster, J. (2003). Teoría de la elección racional y sus rivales. En: Reflexiones sobre la investigación en ciencias 
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actores sociales, en el desempeño de sus roles, cuentan con la capacidad cognitiva de poder 
determinar desde el subsistema de la personalidad, cuáles son las acciones que devienen en 
racionales de acuerdo con fines socializados en los subsistemas sociales y culturales; de allí 
serán famosas las ideas parsonianas de las variables pautas7. 
La idea central de esta continuación weberiana es la maximización de la idea de la 
acción racional con arreglo a fines, como el tipo ideal de la actuación humana, es decir, 
acciones técnicas encaminadas de forma teleológica a la realización de fines culturales, lo 
cual desde el estudio de las religiones de Weber se ve reflejado en el metodismo de algunas 
sectas reformistas como los Baptistas y Cuaqueros8. En Parsons, la acción social conlleva 
cierto personalismo o individualismo metodológico que se encuentra inmerso en el 
entramado de representaciones sociales acogidas en los subsistemas sociales y culturales, y 
de los cuales se podrían explicar ciertas expresiones sistémicas de la acción. 
En un segundo momento, Parsons incursiona en la fundamentación de una teoría de los 
sistemas sociales que pueda dar cuenta de la estructura y dinámica de lo social; por ello, 
para este autor el potencial explicativo de la ruta weberiana de la acción social se queda 
corto frente a los hechos sociales de gran magnitud o macrosicológicos. Esta síntesis 
corresponde más al Parsons de la década de 1950, que abandona el interés por el nivel 
individual y lleva su análisis progresivamente hacia un nivel mucho más macroscópico. 
Así, los actores son descritos como individuos que desenvuelven su acción por 
disposiciones de necesidad para alcanzar la mayor gratificación, es decir, impulsados por 
necesidades innatas determinadas y moldeadas por fuerzas sociales externas (Ritzer, 1993, 
p. 403). 
Para Parsons, el sistema social funciona como un ente supraindividual que tiende a 
operar con arreglo a funciones propias9 (es de anotar que estas ideas parten igualmente de 
la fuerte discusión con Spencer y el organicismo social10, al considerar la metáfora del 
                                                                                                                                                                                 
sociales y estudios políticos, memorias seminario octubre 2002. Bogotá: Universidad Nacional de Colombia. Páginas: 
19-36.  
7  Para Parsons la explicación de los procesos de socialización, interiorización e institucionalización requiere de unas 
categorías de análisis que vayan más allá de la ética de las profesiones de Weber, para lo cual consigue en 1951 
proponer las llamadas variables pautas o pautas variables, según las cuales se estructuran a nivel sistémico las 
condiciones societales para el cumplimiento de la organización social a través de relaciones dicotómicas como: 
“afectividad contra neutralidad afectiva”, “universalismo contra particularismo”, “adscripción contra logro”, 
“difusividad contra especificidad”, y “orientación colectiva contra orientación hacia sí mismo”. Es importante resaltar 
que mediante estas ideas Parsons consigue a nivel teórico integrar los subsistemas de la personalidad (acción concreta 
del individuo: experiencia), social (sistema de roles y las expectativas sociales sobre ellos) y cultural (estándares 
valorativos o preceptos que gobiernan la acción). Al respecto ver: Parsons, T. (1978). Autobiografía intelectual: 
elaboración de una Teoría del Sistema social. Bogotá: Ediciones Tercer Mundo. Y Parsons, T. (1976). El sistema 
social. Madrid: Biblioteca de la Revista de Occidente.  
8  En sus textos: Ética protestante y espíritu capitalista, y Sociología de las religiones, Max Weber hace un análisis 
sobre la relación que implican las ideas reformistas de algunas sectas protestantes, y las maneras como se conduce la 
vida en la sociedad moderna industrial, a partir del metodismo frente a la producción y con ello la posesión en los 
sujetos de valores como: el cumplimiento de los acuerdos laborales, el endeudamiento acorde con la capacidad de 
pago, la estandarización de los precios, entre otros (Weber, 2004).  
9  Parsons indica que para realizar un análisis completo de un sistema de acción —aplicable, en principio, a cualquier 
segmento de la esfera total de la acción y a cualquier proceso de acción de un organismo complejo— requiere 
considerar un marco de referencia. En la elaboración de acción humana la formación de sistemas integrados tiene 
lugar en tres configuraciones: la personalidad, el sistema social y la cultura. A ellos se les agregan los aspectos 
fisiológicos del organismo humano sólo cuando choca con el sistema de orientación individual (Ritzer, 1993, p. 407). 
10  Como lo expone el mismo Parsons: “la diferencia es un proceso que no se limita, como lo sostenía una tradición que 
se ejemplifica en Spencer, a la creación de nuevas estructuras y mecanismos funcionalmente complementarios [...]” 
(Parsons, 1978, p. 49). La idea de adaptación en la postura parsoniana llevaría hacia la consideración de cuatro 
funciones del sistema: la diferenciación, que conlleva el logro de fines; la inclusión, que implica la función de 
integración; el ascenso de la capacidad adaptativa, que como su nombre lo indica conlleva procesos complejos de 
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organismo como poco heurística en la explicación del funcionamiento de las sociedades); 
los sistemas sociales tendrían desde esta perspectiva sus propias disposiciones estructurales 
y funcionales11, las cuales incluso tenderían, en tanto roles preestablecidos, a condicionar la 
actuación de los actores, quienes parecen reducirse a meros autómatas culturales. 
Las ideas de Parsons giran en torno a la resignificación de los postulados conceptuales 
weberianos sobre la acción social y los planteamientos sistémicos de Pareto; de las ideas 
weberianas fue de vital importancia el papel de los valores religiosos en la determinación 
de la conducta social (Parsons, 1978, p. 29); y de Pareto principalmente sus ideas sobre el 
equilibrio derivado de la mecánica clásica que tendía a considerar la idea de sistema como 
señal de estabilidad. Para ampliar sus ideas sobre la teoría de sistemas que pudiera ir más 
allá de la condición de equilibrio dada por Pareto, Parsons incursiona en la concepción 
fisiológica del equilibrio homeostático, tal y como lo proponía Cannon, y en relación con 
las ideas funcionalistas de antropólogos culturales como Radcliffe – Brown y Malinowski 
(Ídem, p.45). De esta forma, para el autor el concepto de función “[...] define ciertas 
exigencias de un sistema que mantiene su existencia autónoma dentro de un ambiente, en 
tanto que el concepto de estructura designa el proceso general del sistema” (Ídem, p. 46). 
En Parsons, la mediación entre procesos de interiorización de los subsistemas psíquicos, 
y los procesos de institucionalización de los subsistemas sociales y culturales, se da en el 
contexto institucional y sistémico de la educación, la cual estaría encargada de socializar y 
con ello de configurar las profesiones (como lo expuso anteriormente Weber), no ya en 
perspectiva reformista, sino en clave de la moderna sociedad industrial, en la cual las 
profesiones derivan en estatus-roles o determinantes estructurales de la acción social (Ídem, 
pp. 65-70). La educación es vista por Parsons como el subsistema que opera como visagra o 
interface entre los procesos de socializacion agenciados desde las instituciones encargadas 
de reproducir el sistema social, y los procesos de individuación encarnados en los 
subsistemas de la personalidad o actores sociales; de esta forma, el subsistema educativo 
logra integrar las expectativas sociales con los ideales de los actores sociales (Ídem, p. 75). 
Luhmann, cercano a las ideas parsonianas12, complementa esta postura acusada de 
macrosociológica y sociologicista, con la idea que permite entender cómo los sistemas 
sociales, lejos de fosilizarse con las afirmaciones de Parsons, lo que pueden generar es 
auto-producciones, y por ende cierta sociología dinámica que puede realizar socioanálisis 
sin tener que recurrir al protagonismo de los sujetos. De esta forma, el funcionalismo 
parsoniano es demasiado estático para el gusto de Luhmann. Luhmann dio mayor énfasis al 
estudio de la constitución dinámica del orden social. Al respecto, más que un 
                                                                                                                                                                                 
adaptación; y la generalización de valor, que implica la idea del cambio en cuanto viabilidad de los sistemas. Sobre 
este tema ver: Parsons, T. (1978). Autobiografía intelectual: elaboración de una Teoría del Sistema social. Bogotá: 
Ediciones Tercer Mundo.  
11  El funcionalismo es el primer enfoque de la teoría sociológica que no se inspira directamente en la filosofía. A pesar 
de su diversidad, éste presenta dos características esenciales. En primer lugar, considera la unidad fundamental de la 
interpretación de la vida interhumana como un sistema de tipo orgánico. En segundo lugar, los componentes de este 
sistema de tipo orgánico están en relación funcional con el todo, determinándolo y siendo determinado por él. La obra 
parsoniana —aunque posee estos dos rasgos esenciales, al igual que el resto de los funcionalismos— está 
caracterizada por su interés macrofuncionalista. Su estrategia de análisis —a pesar de los «dos Parsons» (Ritzer, 1993, 
pp. 401- 403)— está fundamentada en la idea de que la acción individual está constreñida por fuerzas externas. Así, la 
hipótesis de trabajo gira en torno a la definición de una estructura de la acción subordinada a la función. 
12  Luhmann, al igual que Parsons, parte de la noción de sistema para estructurar su propuesta analítica. Asimismo, 
plantea diferencias entre diversas posibilidades de sistemas. Pero aquí comienzan las diferencias; ambos autores 
parten de diferentes criterios de definición. Mientras Parsons ubica el término «sistema» en el marco de una teoría 
general de la acción, Luhmann lo hace para estructurar toda su propuesta analítica. 
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«funcionalismo estructural», Luhmann plantea el «estructuralismo funcional» donde se 
privilegie el concepto de función frente al de estructura. Así, la estructura social se 
convierte en un elemento dinámico que se configura para mantener determinadas funciones. 
La apuesta de Luhmann por dicho «estructuralismo funcional» se encuentra referida al 
concepto de autopoiesis de los biólogos chilenos Maturana y Varela. La autopoiesis es 
entendida por este autor como:  
 
“...no sólo las relaciones más o menos consolidadas entre los elementos, sino también 
los elementos mismos, resultantes de la reproducción correlativa del sistema. Un 
sistema autopoiético puede representarse entonces como algo  ‘autónomo’, sobre la 
base de una ‘organización cerrada’ de reproducción auto-referencial. Clausura y 
auto-referencia se relacionan en un nivel formado por la síntesis de elementos, y no 
niegan en modo alguno la dependencia respecto al entorno a otros niveles. Queda 
claro, no obstante, que en el ámbito de los sistemas autopoiéticos, la clausura 
circular interna es condición sine qua non para la continuidad de la auto-
reproducción del sistema y que el cese de la misma significaría la muerte” 
(Luhmann, 1997, pp.105-106). 
 
De esta forma, la autopoiesis se presenta si sólo los elementos que son producidos por el 
sistema pueden participar en su reproducción sistémica (Clausura), de tal forma que en el 
caso concreto de los sistemas sociales y psíquicos, éstos sólo podrán ser tales, si poseen las 
condiciones necesarias para autonombrarse y autoobservarse.  
 
“...la autopoiesis es la operación de un sistema, mediante la cual el sistema crea 
sus propias unidades y su propia estructura. Este concepto supone un importante 
avance sobre las teorías de la autorganización, que contemplaban sistemas capaces 
de crear su propia estructura. La novedad importante que señala la autopoiesis 
estriba en que, mediante esta operación, el sistema crea no sólo su propia estructura, 
sino también los elementos de que se comopone. La autopoiesis es la operación de 
autorreproducción de un sistema mediante la que el sistema crea su propia 
estructura y los elementos que la componen. Es el acto máximo de autorreferencia, 
que se revela como extremadamente creador” (Izuzquiza, 1990, p.111) (Negrillas 
fuera de texto). 
 
Esta categoría permite explicar la autogeneración de los sistemas, los cuales son 
autorreferidos en tanto poseen una serie de códigos que generan su distinción y diferencia 
con otros sistemas y el entorno. Por ello para Parsons, citado por Luhmann, “los sistemas 
sociales no consisten en relaciones entre individuos, sino en una realidad comunicativa 
autónoma: en aquello que sucede como comunicación, lo que se tiene selectivamente en 
cuenta como comunicación sobre comunicación, lo que reproduce autopoiéticamente la 
comunicación como comunicación y lo que se contempla como acción comunicativa 
(comunicar)” (Luhmann, 1996, p. 128). 
En este orden de ideas, el pensar el sistema social demanda de forma fundamental el 
reconocimiento de ciertas realidades comunicativas autónomas que permitan demarcar las 
distinciones. Será en los campos simbólicos-comunicativos, que operan como códigos, 
donde se estructura el sistema social, siendo por ende la autorreferencia posible dada la 
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comunicación que los sistemas entablan consigo mismos, y la diferenciación de estas 
relaciones con su entorno.  
El supuesto central en los argumentos de Luhmann, que complementa las ideas de 
Parsons sobre el sistema social, gira en torno a las operaciones de autoobservación y 
autodescripción del sistema que se resumen en el concepto de reflexión (Luhmann, 1996, p. 
151). La reflexión, entendida como autodescripción y por ende autoobservación del 
sistema, tendrá entonces consecuencias diferentes dependiendo de la forma como se 
nombra y se comprende; es decir, en tanto sistema autorreferenciado, el sistema ha de 
comprender la realidad como recursividad; por ello exige capacidad de “negociación” con 
el entorno y con los otros sistemas a partir de cierto “autoanálisis”. El problema aparece 
cuando al pensar dicha capacidad, emerge el aumento de la complejidad en la relación del 
sistema social con el entorno.  
Para Luhmann, la complejidad hace referencia al aumento de relaciones, de 
posibilidades, de conexiones, de modo que ya no se pueda exponer una correspondencia 
biunívoca y lineal entre los elementos del sistema y del entorno. La sobreabundancia de 
diferenciaciones sistémicas conlleva una mayor complejidad, la cual sólo puede ser 
reducida a través de instrumentos comunicativos-tecnológicos, que exigen, desde lo arriba 
expuesto, la configuración de formas de nombrarse que precisamente reduzcan la 
complejidad desde la confianza en los referentes adoptados para el autoanálisis (auto-
reflexión, auto-observación). 
Reconocer los sistemas sociales y los sistemas psíquicos —sujetos o actores— como 
sistemas autorreferenciales, podría llevar a un planteamiento solipsista en el cual tanto los 
sistemas sociales como psíquicos podrían ser interpretados como realidades aisladas. En 
Luhmann la estrategia conceptual para salvar esta dificultad radica en el análisis de la 
llamada interpenetración, un concepto que complementa la idea parsoniana de la función 
de integración social de la educación . Para este autor: 
 
“Hablamos de penetración (penetration) cuando un sistema pone a disposición su 
propia complejidad (y con ella: indeterminación, contingencia y necesidad de 
selección) para ayudar en la constitución de otro sistema. En este sentido los 
sistemas sociales presuponen la “vida”. Hay interpenetración cuando esa relación se 
hace recíproca. Cada uno de los sistemas posibilita entonces la existencia del otro 
merced a la aportación de la propia complejidad” (Luhmann, 1998, p. 290). 
 
La relación recíproca existente entre sistemas, puede ser vista desde la perspectiva 
sociológica como la reivindicación de la necesidad de la autoproducción en relación con 
otros que igualmente se autoproducen; es decir, la ubicación de las preguntas sociológicas 
por la socialización e individuación en tanto manifestaciones del cierre de sistemas 
autopoiéticos (clausura). Así, dichos sistemas —gracias a su cierre— consiguen un 
intercambio más complejo con el entorno, una autodeterminación configurada en la 
interpenetración.  
Dicha interpenetración tiene lugar bajo la forma de comunicación; cada sistema se 
autorreferencia a partir de la información de que dispone para su autoproducción, desde la 
cual se establecen relaciones comunicativas o de intercambio de información con otros 
sistemas; la hipótesis central de Luhmann será la consideración de la comunicación como 
un ejercicio de selección que se agencia desde la autorreferencia. 
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La selección de información se realiza en la simultaneidad de los acontecimientos, en 
una dimensión temporalizada de la comunicación en la cual sistema y entorno se coordinan 
a partir de la interpenetración. En el plano sociológico, la temporalización de la 
comunicación implica la relación recíproca entre seres en formación o sistemas psíquicos 
autopoiéticos, posible gracias a la “valoración” que se hace de la trayectoria vital del otro. 
Para el autor: “Hablamos de interpenetración entre hombres cuando la complejidad de un 
hombre adquiere importancia para otro y al revés” (Luhmann, 1998, p. 303). 
En resumen, se pueden enunciar los siguientes aspectos como los puntos centrales de 
diferenciación entre la teoría de sistemas de Parsons y Luhmann: Luhmann concibe a la 
sociedad como el «sistema social omnicomprensivo» que ordena todas las comunicaciones 
posibles entre las personas. Esta afirmación plantea criterios fundamentales para la 
construcción de su teoría. Al interior de la sociedad —sistema social total— existen 
subsistemas: el político, la religión, la economía, la educación, la vida familiar, etc. Cada 
uno de estos subsistemas actualiza al sistema social desde su perspectiva particular 
sistema/entorno, y no una teoría del sujeto o del objeto (Luhmann, 1998, p. 169). Las 
personas individuales participan de todos estos subsistemas pero no llegan a incorporarse 
del todo en ninguno de ellos, ni en la sociedad global. Al respecto Luhmann es categórico: 
“la sociedad no se compone de seres humanos, se compone de comunicaciones entre 
hombres” (Luhmann, 1998, p. 41). Parsons ve al sistema social constituido por actores 
individuales o colectividades de actores: él parte de elaborar una teoría de la sociedad 
donde una teoría general de la acción es fundamental. Por otro lado, para Luhmann no hay 
nadie en la sociedad, ya que ésta no se compone de personas sino de comunicaciones. El 
interés luhmanniano está mucho más dirigido a elaborar una teoría general y abstracta de 
los sistemas sociales. Parsons fue capaz de elaborar una teoría que integrara elementos 
psicológicos para el análisis del sistema social. Luhmann, en otro sentido, excluye todo 
elemento subjetivo del análisis del sistema social para incorporar el término 




Para terminar, es conveniente decir que en las ideas técnico-sistémicas de Luhmann, el 
sistema social en sentido amplio sólo podrá operar como tal, en tanto sea capaz de 
autonombrarse, de autocomprenderse13; por ello es básica la comunicación capaz de brindar 
herramientas en la distinción con otros sistemas y con el entorno, la cual se estructura en el 
campo del saber de las ciencias sociales y humanas. 
A partir de dicha diferencia, Luhmann comienza a desarrollar caminos diferentes en el 
campo de las teorías sociológicas concretizando un análisis abstracto del sistema social. De 
hecho, al asumirse a sí mismo como un partidario del constructivismo como teoría del 
conocimiento, lo que se plantea es una «alta abstracción». De este modo, Luhmann habla 
de dinámicas de autoorganización y autorreferencia social, una suerte de constante 
                                                           
13  Para Luhmann “comprender significa: un observar autorreferencial situado en relación a la autorreferencia de otro 
sistema. Observar significa: aplicar una distinción. Este aplicar puede ser, según cual sea la base de operación de la 
autorreproducción (autopoiesis) del sistema, aplicación consciente o aplicación comunicativa. Esta distinción no 
significa un “material” distinto, sino que se refiere a la cuestión de cómo se hacen posibles los acontecimientos 
conexos (y por tanto la reproducción) y se elaboran en sentido actual. Según esto, puede haber un sistema psíquico 
(que se reproduce mediante conciencia) que observe un sistema social; pero también un sistema social (que se 
reproduce mediante comunicación) que obeserve un sistema psíquico” (Luhmann, 1996, p. 131). 
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complejidad y dinamismo sistémico que coloca el reto de la comprensión de lo social en las 
ciencias sociales, en el plano de la configuración de sistemas teóricos generalistas o 
nomotéticos. 
Desde esta perspectiva, el reto de dichas ciencias es poder brindar los insumos 
comunicativos necesarios para conseguir la reducción de la complejidad, asunto ya 
expuesto por los clásicos de la sociología como Augusto Comte, y que parecen pervivir en 
el sueño ilustrado de pensadores de lo social como Luhmann. Las preguntas que quedan por 
resolver, dadas las discusiones con las teorías de la acción y la profundización en las teorías 
de los sistemas, son: ¿podrá mitigarse el déficit tecnológico que emana de la relación 
comprensiva entre sistemas de la personalidad y sistemas sociales? ¿las ciencias sociales y 
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· Resumen: Analizar  las prácticas cotidianas de un colectivo al que se llamará 
juventud y comparar los imaginarios juveniles o el cómo se vivía la juventud en los años 
’70 y el cómo se vive la juventud o el proceso de juvenilización de los años ’90, 
centrándose en algunos aspectos por los cuales se expresan dichas prácticas e 
imaginarios, permitirá vislumbrar lo exageradamente fuertes que fueron las 
transformaciones que atravesaron nuestro país a lo largo de estas dos décadas.      
La lectura del libro La voluntad enfrentó e interpeló de modo sistemático con estas 
diferencias generando cuestionamientos y  reflexiones sobre esta temática.  
¿Por qué llamar La voluntad a una crónica exhaustiva e hiperextensa sobre la 
militancia revolucionaria argentina de los años ’60 y ’70? Tal vez porque la voluntad fue 
la energía que puso en movimiento la acción militante de aquellos jóvenes que tenían un 
gran sentido de trascendencia.   
Por otra parte, cómo se podría denominar al relato sobre la juventud de los años ’90. 
Quizás... ¿Super Ego? Refiriéndonos de esta manera a la centralidad del sujeto en la 
sociedad actual debido a los procesos de individualización y estetización que ocurren a 
partir de esta década.  
Con base en los conceptos de voluntad, moral y libertad definidos por E. Kant y W. Hegel, se establecerán 
relaciones con las prácticas militantes llevadas a cabo por quienes participaron activamente en las esferas de 
la vida social que se vinculan con lo cívico-político durante el transcurso de los años ‘70. Y, al mismo 
tiempo, se irán comparando dichas prácticas con las actuales para relacionarlas con estos y otros conceptos. 
Palabras Clave: Juventud, Voluntad, Progreso, Cuerpo y Estética.  
 
Resumo: Jovens argentinos, uma maneira de olhar para o mundo: entre a vontade dos 
anos ’70 e a reflexividade estética dos anos ’90. 
Analisar as práticas cotidianas de um coletivo ao que chamaremos juventude e 
comparar os imaginários dos jovens ou o modo como era vivida a juventude nos anos ’70 e 
a maneira em que é vivida juventude ou o processo de juvenilizacão dos anos ’90, 
concentrando-nos em algums aspectos pelos quais essas práticas e imaginarios se 
expressam, vai nos permitir perceber o exageradamente fortes que foram as 
transformações que atravessaram o nosso país no decorrer de estas duas décadas.  
A leitura do livro A vontade (La Voluntad) me pôs de frente às diferenças, gerando em 
min algumas questões e reflexões sobre esses assuntos. 
Por qué chamar A vontade a uma crônica exaustiva que percorre a militancia 
revolucionaria argentina dos anos ’60 e ’70 ? Talves porque a vontade foi a energia que 
movimentou a ação militante daqueles jovens que tinham um forte sentido da 
trascendência. 
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De outra parte, como poderíamos chamar à narração sobre a juventude dos anos ’90.  
Talves… Super-Ego? Fazendo referêrencia dessa forma à centralidade do sujeito na 
sociedade atual, devido aos processos de individualização e estetização que ocorrem a 
partir desta década. 
Partindo da definição de E. Kant e W. Hegel dos conceitos de vontade, liberdade e moral, procurarei dar 
conta de uma relação entre esses conceitos e as práticas militantes que tiveram aqueles que participaram 
ativamente da vida social e política nos anos ’70. Ao mesmo tempo, farei uma comparação dessas práticas 
com as atuais para estabelecer tambêm uma relação possivel entre eles. 
Palavras chave: Juventude, vontade, progresso, corpo e estética.   
 
· Abstract: An analysis of the everyday practices of a collective group that we will 
name as “youth” and a comparison of its imaginaries and of the way how youth was lived 
in the seventies and in the nineties, would allow us to suspect how extremely strong have 
been the transformations that cross our country through the past two decades. 
The reading of the book La Voluntad (The Will) confronted me systematically with these 
differences and moved me to reflect on this theme.  
Why should we name The Will to an exhaustive chronicle about the sixties and seventies 
argentine revolutionary militancy? Maybe because the will was the energy which put in 
movement the militant action of those young people who had a transcendence sense. 
In the other side, how could we denominate the narration of the nineties youth? Maybe, 
Super Ego? Referring in that way to the central role of the person in the current society 
because of the processes of individualism and aesthetization that happen since that decade. 
Based on the E. Kant and W. Hegel concepts of will, morality and liberty I will establish 
the relationships within the militant practices of those who had actively participated in the 
social and political life during the seventies. At the same time, I will compare those 
practices with the actual ones.       
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En tan sólo 20 años nuestro país sufrió vertiginosos, profundos e intensos cambios que 
lo transformaron y si bien, es evidente, hubo continuidades en diferentes aspectos de lo 
cultural, social, económico y político, hubo también rupturas y desgarros que pueden verse 
expresadas con mucha claridad si analizamos las prácticas cotidianas de un colectivo al que 
se llamará juventud.  
En referencia a esta categoría se deben realizar algunas aclaraciones. Las relaciones 
entre la edad biológica y la edad social son muy complejas y hablar de los jóvenes como 
una unidad social o un grupo constituido que posee intereses comunes, y referir esos 
intereses a un edad definida biológicamente constituye, según Bourdieu (1997), una 
manipulación evidente. Desde luego esto es así, y por eso se quiere hacer un llamado de 
atención al respecto, dado que hay muchas formas de ser joven hoy en día: atendiendo a la 
diferenciación social, al género y al lugar donde se vive, entre otra gran diversidad de 
factores por los que los jóvenes se constituyen en múltiples grupos identitarios.  
Entonces es importante enfatizar que los jóvenes, en tanto sujeto social, constituyen un 
universo social cambiante y discontinuo, cuyas características son resultado de tensiones y 
acuerdos entre la categoría sociocultural asignada por la sociedad particular y la 
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actualización subjetiva que los sujetos concretos llevan a cabo a partir de la variada 
interiorización de los esquemas de la cultura vigente (Reguillo, C., 2000). Por lo tanto la 
utilización de la categoría juventud o jóvenes responde en este trabajo a un cierto modus 
epocal que los atravesó en mayor o menor medida y que de algún modo los constituyó 
como colectivo.   
Siendo así veremos que en términos de modelos dominantes, no necesariamente por 
responder a lo hegemónico entendido como lo propuesto por la clase dominante para el 
resto de la sociedad, sino hegemónico en el sentido de prácticas mayoritariamente 
dominantes por sobre las demás; en este sentido decimos, la comparación de los 
imaginarios juveniles o del cómo se vivía la juventud en los años ’70 y el cómo se vive la 
juventud o el proceso de juvenilización de los años ’90 permitirá vislumbrar lo 
exageradamente fuertes que fueron estas transformaciones a través de algunos aspectos por 
los cuales se expresan.      
El disparador de este trabajo fue la lectura del libro La voluntad que enfrentó de modo 
sistemático estas diferencias e interpeló orientando hacia la reflexión sobre ellas. Entonces, 
¿qué es la voluntad? ¿Por qué llamar La voluntad a una crónica exhaustiva e hiperextensa 
sobre la militancia revolucionaria argentina de los años ’60 y ’70? 
Por otra parte cómo se podría denominar al relato sobre la juventud de los años ’90. 
Probablemente ese nombre estaría relacionado con la reflexividad estética debido a la auto-
referencialidad propia de esta época.  
Sin adentrarse en el análisis de los hechos históricos, se desarrollarán los conceptos de 
voluntad, moral y libertad definidos por E. Kant y W. Hegel para relacionarlos con las 
prácticas militantes de los jóvenes estudiantes y trabajadores de los principales centros 
urbanos del país, quienes participaron activamente en las esferas de la vida social que se 
vinculan con lo cívico-político durante el transcurso de los años ‘70. Y, al mismo tiempo, 
se compararán dichas prácticas con las actuales para relacionarlas con estos y otros 
conceptos. 
  
II. Un apartado sobre el libro 
 
La voluntad (1997) es un libro escrito por Eduardo Anguita y Martín Caparrós con la 
intención de dar cuenta de la génesis, el crecimiento y desarrollo, y luego la persecución y 
el fin de la militancia mayoritariamente juvenil en las principales organizaciones 
revolucionarias, armadas o no, que actuaron en la Argentina durante las décadas del ’60 y 
’70. La peculiaridad del libro (que está dividido en tres tomos debido a la periodización que 
realizan los autores y a la increíble cantidad de material escrito, alrededor de 1.900 páginas) 
radica en que no fue escrito como un ensayo o una narrativa histórica, sino que es una 
especie de documental que construye imágenes y trayectorias con palabras y así se retratan 
cientos de historias/vidas que se entrelazan en la trama de la cotidianeidad. El libro les da 
voz a los que ya no la tienen y a los sobrevivientes, y son ellos los que reconstruyen los 
tiempos y espacios por los que transcurrieron sus experiencias, sus razones, sus creencias, 
sus emociones, sus por qués... Los autores no interpretan. Investigan, abren el micrófono, 
recopilan y narran por otros, con un firme compromiso con esos otros, habiendo formado 
parte de esos otros y sin desentenderse de su propia historia siendo aún hoy parte de ella.    
 
III. Dos décadas 
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En el transcurso de estas dos décadas (‘70-’90) las transformaciones no ocurrieron en 
forma aislada en la Argentina, sino que los cambios fueron muchos y a nivel mundial. Los 
hechos que transformaron el panorama económico y político fueron básicamente la 
evolución del capitalismo a un nuevo modo de producción (pos-organizacional), la crisis 
del Estado de Bienestar y la caída del Muro de Berlín. Se considera que estos hechos y sus 
implicancias, producto de procesos y desencadenantes de otros, fueron los que modificaron 
fuertemente las condiciones de vida a nivel mundial y nacional. En los ’70 el capitalismo 
atravesaba un período recesivo, estaba en crisis, el modelo que se había sostenido desde la 
posguerra comenzaba a perder sustento. Este modelo socio-económico llamado Estado de 
Bienestar, que se caracterizaba por una distribución más equitativa de las riquezas 
nacionales y una fuerte contención social por medio de gran variedad de instituciones, 
como por ejemplo las de la seguridad social (pensiones, subsidios, etc.) se debilitaba y en 
su lugar comenzaban a aplicarse “las fórmulas o recetas neoliberales para equilibrar 
cuentas”. En nuestro país esto fue llevado a cabo con inusitada violencia, por un golpe de 
Estado que duró desde 1976 hasta 1983 y logró corroer los cimientos económicos, 
desmantelando el aparato productivo nacional; además de destruir los lazos sociales al 
diezmar a casi todos los cuadros políticos y sociales y a muchos de los militantes de base o 
a aquellos que tuvieran alguna relación con ellos.  
Por otra parte en los ’70 la revolución cubana era una cercana posibilidad y el mayo 
francés había puesto en escena, en la toma de las calles, los cuestionamientos de esa 
juventud que se constituía en actor social y proponía plasmando en frases/slogans sus 
deseos de ser parte de un mundo diferente. La liberación personal y la liberación social 
iban de la mano (Hobsbawm, 1995, p. 334), no podían separarse con claridad.  Los jóvenes 
eran los protagonistas y todo era posible a fuerza de voluntad. La juventud aparecía por 
primera vez como un actor social per se, que encarnaba la posibilidad de cambio y se 
adueñaba de su futuro. 
Al llegar a la década del ’90 el mundo es otro. La economía global no quebró. El 
desarrollo económico continuó en el mundo capitalista avanzado, aunque a un ritmo más 
lento que en las décadas posteriores a la 2º guerra mundial. De modo que el comercio 
internacional de productos manufacturados continuó y hasta se aceleró; así a fines del siglo 
XX los países desarrollados eran en conjunto más ricos y productivos que a principios de 
los ’70 y la economía mundial era mucho más dinámica. Sin embargo los problemas 
inherentes a este dinamismo y a este nuevo modo de producción son ya conocidos, la 
pobreza, el desempleo, la inestabilidad y la miseria. La diferencia con las anteriores crisis 
del capitalismo es que ahora son inmanentes al nuevo sistema de producción, es decir, el 
desempleo y toda la problemática social que lo acompaña son estructurales al sistema. Esto 
ocurre debido a la transformación operada en el sistema productivo por la revolución 
tecnológica y la transnacionalización de la producción y de los flujos del capital financiero. 
Entonces, la reaparición de la miseria y los pobres sin hogar forma parte del gran 
crecimiento de las desigualdades sociales y económicas de la nueva era. Tanto en los países 
o economías desarrollados del llamado 1º mundo como en el resto del planeta, las 
desigualdades al interior de las sociedades crecieron inexorablemente; desde luego muchos 
de los países del 1º mundo todavía mantienen ciertas estructuras de contención social que 
aún conservan del Estado de Bienestar. En Argentina la aplicación de las políticas 
neoliberales, a cargo de un gobierno democrático, dieron la estocada final al aparato 
productivo e incluso a las empresas estatales de capital social que fueron concedidas con 
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contratos espurios al capital privado, del mismo modo se desguazaron las estructuras de 
contención social como el servicio previsional, las redes de salud y las educativas.  
Ya nada es lo que era. Poco se sabe de cómo enfrentarse a las fluctuaciones caprichosas 
de la economía mundial, ni se tienen herramientas para actuar sobre ella. No es mucho lo 
que se puede hacer coordinando políticas nacional o internacionalmente, ciertas lógicas ya 
no funcionan. Los estados nacionales perdieron sus poderes económicos (por supuesto que 
no todos en la misma medida), la globalización de la economía puso a los gobiernos a 
merced de un incontrolable “mercado mundial” donde los flujos económicos atraviesan las 
fronteras estatales.  
Así, en la medida que la economía transnacional consolidaba su dominio iba minando al 
Estado-nación, que cada vez más perdía el control de gran parte de sus áreas de gestión. 
Otras organizaciones cuyo campo de acción también se circunscribía al ámbito delimitado 
por las fronteras territoriales como los parlamentos, los sindicatos y los sistemas nacionales 
de radiodifusión perdieron terreno a medida que lo iban ganando organizaciones como los 
medios de comunicación global y las empresas multi-transnacionales.  
El sindicalismo comenzó a declinar, debilitado tanto por la depresión económica como 
por los embates de los gobiernos neoliberales. Una de sus funciones básicas era la 
protección del empleo, pero el mecanismo automático mediante el cual la expansión 
económica generaba empleo para los jóvenes que accedían al mercado de trabajo (con o sin 
una formación especializada) se estaba desintegrando. Amplios sectores de la población 
comenzaron a sentir que su trabajo y por ende su futuro no estaban asegurados. Entonces 
esta sensación de desorientación y de inseguridad produjo cambios y desplazamientos 
significativos en la política, ya que los proyectos políticos tradicionales quedaron 
desfasados de estas nuevas problemáticas y perdieron representatividad, por lo que muchos 
jóvenes comenzaron a agruparse a partir de problemáticas más acotadas y de identidades 
más específicas, como por ejemplo: la sexualidad, la ecología, el desempleo, etc., pasando 
así a integrarse en los nuevos movimientos sociales.  
Entonces ahora los jóvenes aparecen como un actor social fragmentado, agrupados en 
múltiples y variadas organizaciones que ya no son grandes movimientos de masas 
generadores de identidades colectivas, sino grupos de pertenencia y contención identitaria 
que intervienen en forma parcial en la vida social y ya no sienten que el futuro les 
pertenece, por el contrario deben construir y sostener su presente. 
  
IV. De la moral, la voluntad y la libertad 
 
En el ámbito de las pasiones todo se particulariza. La presencia de las pasiones 
determina lo bueno y lo malo. Pero existe un ámbito donde la bondad es universal es el 
ámbito de la voluntad.                                                              
E. Kant (1941) 
 
De este modo Kant define la voluntad, él sostiene que es buena en sí misma por su 
propio valor intrínseco y no por los efectos que pueda producir. Es decir, no debe ser un 
medio para alcanzar cierto fin, no debe moverse por intereses. Por eso él afirma que lo 
único absolutamente bueno en el mundo es la buena voluntad. La voluntad es buena, es 
universal, cuando no hay nada más que ella misma para determinar una acción. No se deja 
llevar ni por los intereses, ni por las pasiones; al desplegarse en una realidad que la 
condiciona, debe superar obstáculos continuamente, porque alcanzar la universalidad no es 
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natural. Lo natural es seguir los intereses y las pasiones, pero “te lo debes imponer”. 
Entonces la voluntad es buena cuando actúa por deber, la autodeterminación es la razón de 
ser de toda voluntad buena. La auto-obligación es una característica necesaria de la 
voluntad que nos lleva a la idea de libertad. Así, la voluntad es el ejercicio de la libertad. 
Ahora bien, en relación a esta auto-obligación Kant realiza una diferenciación muy 
importante entre las acciones: aquellas que se realizan por deber y aquellas que se realizan 
conforme al deber. Cuando se actúa conforme al deber, la conducta obedece una 
imposición externa que puede ser la penalidad, o el castigo; entonces se orienta por la 
obediencia de la ley. Pero cuando se actúa por deber hay auto-determinación, convicción 
dada por la razón práctica.  
Entonces Kant establece la necesidad de que las máximas morales en las que se cree 
puedan ser racionalmente universalizables (plausibles de validez para todos). Sin embargo 
surge la objeción de la posibilidad de que los individuos se equivoquen al razonar, aquí 
aparece el factor de la voluntad, según el cual una persona actúa moralmente cuando no 
sólo hace lo que según las leyes de la costumbre se considera correcto, sino también cuando 
está convencida de que esto es lo correcto a seguir según el imperativo categórico “actúa de 
tal manera que las máximas de tu voluntad podrían ser consideradas leyes universales”. 
Kant introduce el uso de la razón práctica como facultad que debe tener influjo sobre la 
voluntad, es decir,  que si se usa la razón práctica al máximo (analizando detenidamente, 
aprendiendo de las experiencias prácticas y sobre todo ilustrándose) entonces, y sólo 
entonces, se estará mostrando una verdadera buena voluntad. En otras palabras, parte de la 
suposición de que es posible determinar por la razón qué es moralmente bueno y qué es 
moralmente malo.   
En este sentido se afirma que Kant se propuso crear una ética racional y creyó descubrir 
las leyes fundamentales de la moral por medio del pensamiento abstracto. Así llegó al 
convencimiento de que la base de la moral reside en la conciencia del deber. Esta 
conciencia no obedece a consideraciones de utilidad personal o social, ni al sentimiento de 
simpatía o benevolencia, sino que constituye una particularidad de la razón humana. Siendo 
que la razón humana es capaz de crear dos clases de reglas de conducta: unas son 
condicionales y facultativas, otras son incondicionales. Las primeras no son obligatorias y a 
ellas corresponden todas las reglas de conducta basadas en el interés. Al estar basadas en el 
interés no pueden constituir la base de la moral. Por el contrario los postulados morales 
tienen que tener un carácter de mandamientos incondicionales, deben estar basados sobre el 
imperativo categórico que representa la conciencia del deber.  En síntesis, para Kant todo lo 
que está basado en un interés no es moral y todo lo que se hace por obligación no es 
voluntad, puesto que la voluntad siempre es auto-determinación. 
Por lo tanto el deber moral, el deber, es lo que tiene un valor absoluto por lo que no 
puede ser un medio para la consecución de otro fin, sino que es la finalidad en sí misma. 
Tan sólo la personalidad racional y libre tiene en sí un valor absoluto, así es como la 
voluntad libre y racional constituye el objeto del deber moral. Según Kant el ideal al cual 
aspira la moral es una comunidad de hombres libres y racionales en la cual cada individuo 
constituya una finalidad para todos los demás. El hombre ha de ser moral porque así lo 
exige la razón. En este sentido, su pensamiento contribuye mucho a desterrar la ética 
religiosa tradicional  y abre el camino hacia una ética nueva científica/racional. 
Kant sostiene que la razón se manifiesta en una espontaneidad tan pura, en lo que 
califica de Ideas, que va mucho más allá del límite de lo que pueden proporcionarle los 
sentidos; su función principal consiste en establecer la distinción entre el mundo de los 
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sentidos y el del entendimiento, señalando con ello los límites de este último. Finalmente, 
la libertad de la voluntad, no es otra cosa que una idea de la razón.   
 
El campo del Derecho es, en general, la espiritualidad y su próximo lugar y punto de 
partida es la voluntad que es libre, de suerte que la libertad constituye su substancia y su 
determinación; y el sistema del derecho es el reino de la libertad realizada, el mundo del 
Espíritu, expresado por sí mismo, como en una segunda naturaleza. 
                                                                                               W. Hegel (1937) 
  
Hegel asume una posición crítica respecto de los postulados Kantianos, aunque a su 
pesar tienen algunos puntos de encuentro. Una de las cuestiones que  los separan es el 
dualismo como mirada analítica, en el sentido de teoría y práctica, real e ideal y toda una 
matriz de opuestos que para Kant rompen la unidad, y no es posible recomponerla, por lo 
que el hombre no puede alcanzar la plenitud. Por el contrario, para Hegel esto se supera en 
la dialéctica porque cada universal contiene o produce dentro de sí mismo, lo contrario de sí 
mismo y al negarlo lo reafirma, sino fuese así no podría ser universal o verdadero puesto 
que estaría incompleto. De modo que, al estar completo vuelve a ser unidad en cuanto es lo 
uno, lo otro y la relación entre ambos que supera dicha dualidad. Esta relación entre ambos 
es la conciliación y ese es el momento de la verdad. 
Para Hegel el ser humano es voluntad libre y dentro de la matriz dialéctica él encuentra 
tres momentos de la voluntad. A saber: En un primer momento la voluntad encierra el 
momento de la pura indeterminación, o de la pura reflexión del yo sobre sí, esto es contiene 
la absoluta abstracción o universalidad, el puro pensamiento de sí mismo. En este momento 
se autoproduce como universal. El momento siguiente es el del yo, aquí pasa de la 
indeterminación/abstracción a la determinación/historización; es el momento de la 
moralidad y de la individualización del yo. El tercer momento es la voluntad como unidad 
de los dos anteriores, es la conciliación y es el momento de la eticidad. Sólo aquí adquieren 
sentido las categorías del derecho abstracto (1º momento) y de la moral (2º momento). La 
eticidad es la forma de vivir libremente en comunidad siendo justo y bueno.  
Por otra parte la libertad de la voluntad es arbitrio, en el cual están contenidas la 
reflexión libre que abstrae de todo y la dependencia del contenido y de la materia. Entonces 
el arbitrio es la contingencia en cuanto voluntad, más que la voluntad en su verdad, es la 
voluntad como contradicción. La voluntad reside en sí misma porque no se refiere a 
ninguna otra cosa, sino a sí misma y es universal porque en ella se anula toda limitación y 
toda individualidad particular. O sea, lo particular se desintegra en lo absoluto pero a la vez 
es parte constituyente de él.  
Hegel sostiene que la razón absoluta no es una verdad inmutable, sino que se encuentra 
en continuo movimiento. Las ideas morales que se forman de este modo no son inmutables. 
En la dialéctica hegeliana queda expresada una voluntad de actuación sobre una realidad 
escindida y contradictoria que lucha por superar esa situación. El carácter dialéctico de lo 
real significa que cada cosa es lo que es en un proceso continuado. Entonces la realidad no 
es fija,  ni determinada de una vez y para siempre, sino que está en constante proceso de 
transformación y cambio, cuyo motor es a la vez tanto su interna contradicción como su 
desajuste externo. Este es un aporte muy importante de Hegel y es el sentido dinámico y 
vital que le confiere a todas las categorías y este movimiento continuo es lo que permite el 
cambio y la evolución. 
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Por otra parte, Hegel también se preocupó por hallar una fórmula general que sintetizara 
los juicios y los sentimientos que se encuentran en las ideas morales. Por eso encontró para 
la moral el apoyo de las instituciones (la familia, la propiedad y sobre todo el Estado), 
debido a sus influencias, el hombre se acostumbra tanto a la moral que ésta deja de ser  para 
él una fuerza coercitiva: el hombre ve en ella la manifestación de su propia voluntad libre. 
En este sentido la determinación suprema que el pensamiento puede hallar es la libertad de 
la voluntad, que es la libertad del espíritu en el obrar. Pero esta libertad de la voluntad no se 
refiere a la de un espíritu en particular, sino del espíritu universal. La voluntad absoluta es 
el querer ser libre, por ello la voluntad libre ha sido reconocida como el fundamento 
sustancial de todo derecho. En síntesis, las ideas morales primero se incorporan en la 
familia, luego en las instituciones del Estado y van modificándose con la evolución de la 
humanidad, de modo tal que la moral primitiva de un pastor tiene igual valor que la de un 
hombre culto. La moral cambia en cada Estado y su evolución es continua en todo el 
mundo. 
De modo que Hegel introduce la dimensión política y cultural de la moral y propone que 
el código moral que cada persona sigue es subjetivo y para adquirir validez, debe coincidir 
con lo que la sociedad ha impuesto como válido, es decir, con las leyes que imperan en la 
sociedad. Sólo así el hombre sería libre porque su voluntad moral personal resultaría 
coincidiendo con lo que el sistema legal del Estado en el que vive acepta. Para Hegel actuar 
éticamente es actuar conforme a la ley y la ley es sancionada por el Estado. Entonces el 
Estado constituye la expresión suprema de eticidad y recoge en sí el derecho y la moralidad 
como momentos precedentes e inferiores. En otras palabras lo moralmente válido sería 
estar de acuerdo con las leyes que ha promulgado el gobierno y con los valores que 
propugnan, porque finalmente si se está en el gobierno es porque el espíritu del pueblo 
quiso que así lo fuera. De esto se infiere que lo moral es lo que subjetivamente es la 
voluntad de los poderosos y su validez se prueba en el hecho de que han podido imponerse 
objetivamente. Es decir, el poder triunfante está siempre justificado, pero lo está porque 
tiene razón, no por ser fuerte. En este mismo sentido se puede decir que desde el punto de 
vista de un sistema dado de ética social, un gran revolucionario puede ser un hombre malo, 
pero desde el punto de vista de la historia mundial, sus hechos están justificados porque 
cumplen los requerimientos del espíritu universal. Esta razón universal se manifiesta en la 
humanidad y su expresión es el Estado, al cual el hombre tiene que obedecer. El individuo 
es tan sólo un instrumento en manos del Estado y por lo tanto es un medio y de ningún 
modo un fin para el Estado. 
Entonces, las condiciones objetivas que hacen posible el ejercicio de la libertad son el 
derecho, la moralidad y la eticidad que son los elementos constituyentes del espíritu 
objetivo. El Estado es la perfecta expresión de la racionalidad y de la libertad, por lo tanto 
es la forma más alta del espíritu objetivo.    
Por otra parte, resulta sumamente pertinente la concepción de la historia desarrollada por 
Hegel, tanto en relación al tema anterior como al hecho de haber sido uno de los “legados” 
de su filosofía, que fue interpretado y re-interpretado por generaciones posteriores. Para 
Hegel la historia es el relato del desarrollo de la libertad humana, el último momento en que 
se desarrolla el espíritu y el momento en que la idea toma conciencia de sí misma. De modo 
que la conciencia de la libertad surge en principio como libertad íntima (de pensamiento, de 
religión) para pasar a libertad de acción, pero la verdadera libertad es la libertad humana en 
cuanto manifestaciones del espíritu absoluto que no tiene fin más que sí mismo y que se 
presentifica en el Estado. 
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V. Dos generaciones: Diferentes formas de estar en el mundo 
 
En primer lugar podríamos afirmar  que la noción misma de juventud se modificó entre 
una década y otra. En los ’70 la juventud estaba claramente identificada y delimitada dentro 
de una franja etaria. El mundo de los jóvenes se constituía oponiéndose con sus prácticas y 
pensamientos al mundo adulto, que representaba los valores burgueses: de organización 
familiar, de estilos de vida y sobre todo la aceptación del orden socio-económico 
establecido. En los ’90 la juventud ya no está atada a la edad cronológica de los sujetos, 
sino que se transformó en sí misma en una práctica, en la construcción de un estado juvenil. 
Actualmente lo juvenil es un estilo de vida que, como tal, puede ser adoptado por gente de 
edades variadas y el mundo adulto en sí se desdibujó cada vez más, perdiendo muchas de 
las características que lo particularizaban, al juvenilizarse en forma creciente. Esto es 
visible en las prácticas, las salidas, el modo de vestir, ciertos modos del lenguaje, la manera 
de decorar la casa, etc.   
Por otra parte, los jóvenes de los ’70 a los que se refiere este artículo: estudiantes y 
trabajadores de los principales centros urbanos del país (obviamente esto no incluye en 
forma homogénea a toda la generación); se socializaban básicamente en un contexto de 
relaciones “cara a cara”, en el que el espacio público urbano era un lugar de encuentro que 
contenía y posibilitaba el intercambio y el diálogo. Una práctica habitual era caminar por el 
centro de la ciudad recorriendo librerías y disquerías. También eran prácticas habituales 
concurrir a peñas folkclóricas y guitarreadas, asistir al cine y al teatro con contenido (o 
denuncia) sobre la injusticia social y la charla en el café (infaltable después del cine o el 
teatro), constituían las salidas típicas. En ese diálogo con intercambio y discusión de ideas 
sobre “la realidad” en el país y en el mundo, surgía la pregunta sobre qué hacer y se 
alimentaba con creces la necesidad de intervenir activamente para promover un/El cambio. 
Esta necesidad de intervenir estaba fuertemente ligada a la participación política partidaria. 
El partido político era uno de los espacios de socialización, contención y aprendizaje; los 
jóvenes se insertaban en las juventudes partidarias y encontraban allí la forma de canalizar 
sus ideas y preocupaciones, y organizar diversas maneras de participación e intervención 
socio-política (manifestaciones masivas, tomas institucionales, trabajos barriales o de base, 
etc.). El mundo todavía estaba dividido en dos opuestos el mundo “libre” y el mundo 
“igualitario”, que conformaban dos grandes relatos explicativos (con sus correspondientes 
instructivos). El socialismo era una posibilidad real, la revolución cubana, Corea y 
Vietnam, estaban muy cerca temporalmente y había organizaciones revolucionarias en 
varios países de Centro y Sudamérica e inclusive en Europa. Este mundo binario permitía y 
fomentaba el situarse “de un lado” o “del otro”, era un mundo de certezas y definiciones.   
El “posmoderno” mundo de los ’90 dejó de ser binario se fragmentó en infinidad de 
posibles elecciones, así atomizó las certezas e indefinió las definiciones. Ya no hay para los 
jóvenes un lado u otro, sino una amplia gama de particulares problemáticas por las que 
preocuparse... o ninguna. Estas problemáticas a su vez ya no están incluidas en un gran 
relato totalizador que da cuenta de todas, por el contrario son contenidas en múltiples 
relatos que incluso pueden contraponerse sin, paradójicamente, generar conflicto. La 
socialización no dejo de realizarse cara a cara, pero surgieron otras formas de comunicarse, 
debido a las transformaciones tecnológicas, que en gran medida suplieron encuentros e 
intercambios reales por virtuales. La ciudad, a causa de las profundas desigualdades, se 
tornó hostil e insegura durante los ’90 y esto generó un repliegue de los jóvenes que 
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modificaron sus modos de circular por la urbe
1
. El cine, el teatro y la búsqueda o el 
encuentro con los libros, cedieron gran parte de su espacio a las películas en video, los 
locales de video-juegos y a los recitales de grupos musicales (especialmente de rock). De 
hecho la música se transformó en el consumo cultural por excelencia a partir de esta 
década, atravesando clases y grupos sociales y al mismo tiempo constituyendo diversas 
agrupaciones identitarias que se generan a partir de los diferentes estilos musicales (rock, 
pop, electrónica, punk, dark, neo-punk, gothic, reggae, etc). Además, los jóvenes de clases 
medias empobrecidas y clase baja comenzaron a reunirse sobre la vereda frente a kioscos, 
en las esquinas de sus barrios, entre amigos a tomar cerveza (cuyo consumo aumentó 
mucho a lo largo de la década). Otros jóvenes (hijos de las clases medias enriquecidas) 
concurren a bares con nuevas estéticas y consumen tragos o experimentan nuevos sabores 
en restaurants “de cocina étnica” de moda, transformando la otredad, en muchos casos, en 
objetos exóticos de consumo.  
Por otra parte, los partidos políticos debido a sus constantes fracasos en las sucesivas 
gestiones democráticas postdictatoriales (a partir de 1983) perdieron credibilidad. La 
militancia partidaria se profesionalizó, siendo asumida como una tarea “técnica” con una 
ética reciclada que poco tiene que ver con los principios que la guiaban anteriormente.  Si 
antes lo social y lo personal estaban fuertemente ligados y, en algunos aspectos, 
indiferenciados, ahora la separación de estos espacios y preocupaciones está claramente 
diferenciada. De este modo, la militancia pasó a ocupar un lugar como posibilitadora de la 
movilidad social negada por otros medios como el estudio y el empleo.  
Al comenzar el artículo surgió la pregunta por qué se podía afirmar que la generación de 
los jóvenes de los años ’70 estaba signada por la voluntad y cómo podría denominarse a los 
jóvenes de los ’90. Se intentarán esbozar algunas líneas al respecto. 
 
“Ahora, una voluntad que he pulido con delectación de artista sostendrá unas piernas 
fláccidas y unos pulmones cansados. Lo haré”. 
                                                      Ernesto “Che” Guevara. (Caparrós, A., 1997, p. 213)  
 
Creo que la frase anterior es bastante reveladora del ethos de aquellos jóvenes de los ‘70. 
Para ellos la imposibilidad se tornaba posibilidad a fuerza de voluntad. Cuando Kant toma 
la auto-obligación como una característica necesaria de la voluntad, que es además 
precisamente la que lleva a la idea de libertad. Veo allí claramente una relación entre este 
aspecto del concepto kantiano y la praxis militante de aquellos jóvenes. Había en ellos un 
compromiso con el logro de una sociedad más justa que se traducía en entrega y deber. La 
entrega podía llegar a ser total “dar la vida” y el deber estaba regido por normas bastante 
rígidas que al estar internalizadas llevaban a actuar por deber y no conforme al deber 
(según la diferenciación propuesta por Kant). De todos modos para muchos de aquellos 
jóvenes “dar la vida por la causa” era parte del deber ser, era lo éticamente esperable, la 
práctica que devenía de su lógica moral racional. Más allá de las pasiones provocadas por la 
sensibilidad, el análisis racional del funcionamiento del sistema capitalista demostraba que 
necesariamente éste deviene en una sociedad injusta y por el contrario el mismo ejercicio 
de racionalidad indicaba que el socialismo implicaba una sociedad justa
2
. La voluntad  era 
                                                           
1  Desde luego se describen con trazos muy gruesos nuevas y viejas prácticas que de todos modos pueden convivir en los 
diversos subgrupos identitarios que conforman el colectivo juventud. 
2  La referencia que aquí se hace sobre el análisis racional del funcionamiento del sistema capitalista o en contrapartida 
el socialista, es en relación a que los jóvenes realizaban cursillos de formación política en las juventudes partidarias o 
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la energía necesaria para la liberación. La voluntad era el ejercicio de la libertad, en cuanto 
que aquellos jóvenes realizaban una elección que daba sentido a sus vidas, la elección de un 
destino y había allí un sentimiento de plenitud y liberación. Era un destino manifiesto, la 
determinación era total, todo se podía con nada. “Lo haré”.  
     También podemos relacionar la praxis militante de los jóvenes de los ’70 con 
algunos conceptos hegelianos. Aquí los conceptos preponderantes son otros, entre ellos se 
destacan, la concepción dialéctica que con su sentido dinámico abre la posibilidad de 
superar contradicciones y consecuentemente implica evolución y cambio. Y la supremacía 
del Estado. En el contexto de la praxis militante de los años ‘70 el Estado adquiere un papel 
central, allí reside el poder y hay que tomarlo para que el poder esté en manos de quienes 
encarnarían el ¿espíritu universal? Así el hombre viviría libre en una sociedad igualitaria en 
la que el Estado regularía todos los aspectos de la vida social, económica, política y 
cultural. Aquellos jóvenes inmersos en un orden social con el que no  acordaban, querían 
un mundo más justo y para ello se proponían la toma del poder estatal. Para lograrlo 
actuaban voluntaria y voluntariosamente, se auto imponían el cumplimiento de reglas 
morales estrictas que devenían en una ética que orientaba todas sus conductas, hasta las 
más intrascendentes. Estas conductas producto de una moralidad tan encarnada no se 
contradecían con, por ejemplo, la realización de un secuestro o un atentado, puesto que  
desde el punto de vista de la historia mundial estaba justificado, es decir formaba parte del 
desarrollo de la humanidad. El acto revolucionario anticipa la historia. Para ellos todo esto 
era posible porque estaban convencidos de que la historia (aquí también toman un concepto 
hegeliano) es progreso, es decir, no es otra cosa que el camino del hombre hacia la libertad.  
       En síntesis, creo que la voluntad fue la energía que puso en movimiento la acción 
militante de aquellos jóvenes que tenían un gran sentido de trascendencia  cuyo norte era un 
hombre liberado, moralmente bueno, plenamente feliz, viviendo en una sociedad justa e 
igualitaria. Procuraban anticiparse a la historia construyendo el futuro.  
Dos décadas después el panorama es muy diferente. Por qué denominarlo Super-Ego. Si 
en los ’70 el campo en el que se dirimían las luchas era el espacio socio-político. En los ’90 
ese espacio está individualizado, concentrado en cada persona, precisamente en su cuerpo. 
El Yo adquiere una centralidad relevante, la referencia al ego se relaciona con esta primacía 
de lo personal que no necesariamente implica egoísmo. De modo que la manifestación pasó 
del espacio público (la calle) al espacio privado (el cuerpo) y es a través del cuerpo que los 
jóvenes se manifiestan. En este sentido cabe aclarar que no es que se haya abandonado el 
espacio público (si bien hubo un repliegue), sino que allí también el cuerpo es 
preponderante a través de performances, máscaras y disfraces. Las intervenciones tienen 
una dimensión estética importante y, en este sentido, los actos públicos se “personalizan”. 
La lógica del espectáculo se impone y todo se hace para la TV. Se podría afirmar, entonces, 
que la ética se expresa predominantemente por medio de las formas estéticas. Lo estético 
adquiere un valor ético. 
Ocurre un proceso de estilización del yo y de la sociedad que es llevado adelante 
precisamente por los jóvenes. Así en la última década del siglo XX el hedonismo ocupa un 
lugar importante en las prácticas cotidianas y la voluntad/ libertad se ejerce, entre otras 
cosas, en una amplia gama de praxis sobre el propio cuerpo: tatuajes, piercings, teñidos y 
                                                                                                                                                                                 
sindicales o directamente en las organizaciones de izquierda. En ellos aprendían las categorías y las herramientas de 
análisis necesarias para reflexionar y comprender el orden propio de cada sistema. Según la agrupación de pertenencia 
se leía a Marx, Lenín, Mao, Ho Chi Min, etc.  Y la discusión/comprensión de los textos orientaba el análisis y la 
acción que sería llevada a cabo.   
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cortes variados, marcas, modas, intervenciones quirúrgicas, largas sesiones de terapias 
variadas para la piel o la tonicidad muscular, etc., en fin modificaciones constantes y 
sucesivas del aspecto visual de la persona. De esta manera es como los jóvenes “dicen” por 
medio de su cuerpo, en todo momento y lugar, quienes son.  
También la política se estetiza y toma para sí muchas de las reglas del mundo del 
espectáculo (simulación y puesta en escena). Tanto en la política como en la vida cotidiana 
se debe elegir como ser y como actuar. El actual deber ser ya no es aquel imperativo 
categórico kantiano, es una elección y una construcción realizada a diario por cada sujeto. 
Entonces, la reflexión se vuelve sobre sí misma, el objeto de la reflexión es el propio sujeto, 
el yo; el sujeto se autoconfronta y también se puede reflejar, como en un juego de espejos, 
en diversas versiones de sí. 
De modo que, las oportunidades, amenazas y ambivalencias biográficas que antes era 
posible superar recurriendo al grupo social ahora tienen que ser, cada vez más,  
interpretadas y manejadas por los propios individuos. Los jóvenes de los que estamos 
hablando están ahora atravesados por otra categoría, además de su clase social, muchos son 
ahora desocupados o pasan intermitentemente del estado de ocupación al de desocupación. 
Las fuentes de significado colectivas están sufriendo de agotamiento y desencantamiento y 
su pérdida hace caer sobre los individuos todo el esfuerzo de definición. No hay modelos 
únicos, el Estado perdió legitimidad y consecuentemente centralidad, ya no es percibido 
como el lugar del poder, los jóvenes ya no sostienen, ni son sostenidos por un proyecto 
colectivo/ masivo que los convoque a llevar adelante grandes empresas como “la 
revolución”. Sin certezas y sin proyecciones a largo plazo; aquel concepto de la historia 
como progreso y camino del hombre hacia la libertad es uno de los significados colectivos 




Es interesante poder ver el recorrido y las modificaciones de los imaginarios y las 
prácticas juveniles y observar que, paradójicamente, el germen del proceso de 
individualización ya estaba presente en los reclamos juveniles de los ‘60/’70. Cuando se 
rechazaba la vieja ordenación histórica de las relaciones humanas dentro de la sociedad y se 
buscaba la satisfacción de los propios deseos, proponiendo nuevos valores morales, 
rompiendo reglas estéticas y planteando nuevas formas de intervención política; se 
mezclaban los objetivos personales con las utopías comunes y lo individual se sublimaba a 
través de lo colectivo.  
En los ’90 este proceso de individualización culmina en la exaltación egocéntrica del yo 
que fragmenta y multiplica las identidades y las modifica en el transcurso de las etapas 
vitales, proponiendo múltiples caminos en la búsqueda de la satisfacción que siempre parte 
del sujeto para volver sobre sí mismo (he aquí lo reflexivo). Al poner el acento en el 
individuo, la acción social y la acción política quedan relegadas y se sobredimensiona el 
éxito personal. Las nuevas formas que toman las acciones sociales y políticas tienen una 
dimensión estética que las “personaliza” en su masividad. Lo característico de la época es 
que cada uno debe poner su “marca” en todo aquello que realiza. Por otra parte, se debe 
cumplir con el mandato que transforma el placer en obligación. Dado que el ethos a partir 
de los ´90 es el goce “debes sentir placer”. Con lo cuál se abre la puerta a los medios más 
variados para obtenerlo porque el placer como el éxito se traducen en consumo (tanto 
material como simbólico) y velocidad de recambio en el ciclo consumo y descarte. Las 
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sensaciones deben ser intensas y la adrenalina debe estar a flor de piel, y esa es la búsqueda 
que da sentido a la vida que transcurre en presente perpetuo. 
No quiere terminar la exposición sin remarcar que los jóvenes manifiestan y realizan 
formas de intervención social diferentes a las de otras generaciones y si bien se afirmó que 
la acción política y la acción social quedan relegadas, esto no significa que sean negadas o 
inexistentes. Simplemente este actor social cambiante y discontinuo llamado “joven” busca, 
inventa o encuentra espacios de acción socio-política que generalmente provocan rupturas e 
intersticios en los discursos y las prácticas hegemónicas.     
Finalmente se remarca que este artículo es muy acotado y que en su desarrollo se dejó de 
tener en cuenta una gran cantidad de elementos históricos  (entre ellos la ruptura socio-
político-económica y simbólica que significó el último golpe de Estado ocurrido entre 1976 
y 1983, que funcionó como bisagra histórica entre una generación y otra y cuyas 
consecuencias aún hoy afectan muchos aspectos de la vida social) y conceptuales que son 
sumamente importantes. Porque lo que se quiso realizar, tomando en cuenta ciertos 
aspectos destacados y emergentes en las prácticas de ambas generaciones, fue visualizar a 
través de ellos la profundidad de las transformaciones ocurridas en nuestro país en un lapso 
temporal escaso de aproximadamente 20/25 años. Por otra parte tampoco fue la intención 
establecer aquí un juicio de valor sobre los modos en que se expresa lo juvenil, sino 
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· Resumen: Este trabajo analiza la participación política y ciudadana de los jóvenes 
y las jóvenes en el Estado Nuevo León, México. Para ello se abordan elementos clave como 
la construcción de ciudadanía en México y particularmente en esta entidad federal, así 
como la política pública social hacia el sector juvenil. Se parte del concepto de 
participación como toda acción colectiva de individuos orientada a la satisfacción de 
determinados objetivos, y de política pública como las acciones gubernamentales producto 
de una agenda pública emanada de las demandas ciudadanas. Para los efectos de este 
trabajo, son los jóvenes, las jóvenes, la participación y la política pública, los conceptos 
orientadores, por lo que los aspectos institucionales de ellos y ellas son importantes para 
el análisis. De allí entonces que el objetivo del artículo sea mostrar una aproximación del 
nivel de articulación de la participación tanto política como ciudadana de este sector de la 
sociedad con las políticas públicas sociales juveniles de Nuevo León. 
Palabras clave: Participación ciudadana, Juventud, Política Pública Social. 
 
· Resumo: Este trabalho analisa a participação política e cidadã dos jovens no 
estado de Nuevo León, no México. Para isso se abordam elementos chave referentes à 
construção de cidadania no México e particularmente nessa unidade federal, bem como a 
política pública social para o setor juvenil. Parte-se do conceito de participação como 
sendo toda ação coletiva de indivíduos orientada à satisfação de determinados objetivos, e 
de políticas públicas como sendo as ações governamentais, produto de uma agenda 
pública emanada das demandas cidadãs. Para os efeitos deste trabalho, são os jovens, a 
participação e a política pública, os conceitos orientadores, pelos quais os aspectos 
institucionais deles são importantes para a análise. É dai, então, que o objetivo deste 
artigo é mostrar uma aproximação ao nível de articulação da participação tanto política 
como cidadã deste setor da sociedade com as políticas públicas sociais juvenis de Nuevo 
León. 
Palavras-chave: Participação cidadã; Juventude; Política Pública Social  
 
· Abstract: This Summary work analyzes the political and citizen participation of the 
young people in the Nuevo Leon State, Mexico. For it elements are approached nails like the 
construction of citizenship in Mexico and particularly in this federal state, as well as the 
social public policy towards the youthful sector. Part of the concept of participation like all 
collective action of determined individuals oriented to the satisfaction of objective, and of 
public policy like the governmental actions product of an emanated public agenda of the 




the orientation concepts, reason why that the institutional aspects of them are important 
for the analysis. Of there then that the objective of the article is to again show an approach of 
the level of joint of the political participation as much citizen of this sector of the society with 
the youthful social public policies of Nuevo Leon State. 
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I. Introducción: ciudadanía, participación y juventud 
 
Al abordar el tema de la juventud y la participación es indispensable tocar el eje 
temático de la ciudadanía. El que los jóvenes y las jóvenes participen directamente en las 
esferas políticas, económicas, sociales y culturales, y que las instituciones dispongan de los 
mecanismos suficientes como para hacer posible y efectiva esta participación, es parte del 
reto de una ciudadanía activa que significa tener reconocimiento de los mismos derechos 
que cualquier ciudadano o ciudadana.  
En una aproximación inicial podría definirse el concepto de participación como toda 
acción colectiva de individuos orientada a la satisfacción de determinados objetivos. La 
consecución de esto supone la existencia de una identidad colectiva anclada en la presencia 
                                                 
*  Este artículo es parte del proceso de discusión temática de investigación de la Red de Investigaciones Políticas (REDIP) 
del Centro de Análisis y Evaluación de la Política Pública (CAEP) de la Escuela de Graduados en Administración 
Pública y Política Pública (EGAP) del Tecnológico de Monterrey (Campus Monterrey), México. Esta investigación está 
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de valores, intereses y motivaciones compartidas que dan sustento a la existencia de un 
«nosotros». Por otro lado, si entendemos por ciudadanía el conjunto de normas que guían la 
relación entre el individuo y la sociedad, su relevancia para la participación es obvia: la 
ciudadanía viene a ser el marco que crea las condiciones para una participación posible. 
Pasar de la participación posible a la participación real implica que el individuo ejerza esa 
ciudadanía, que se ocupe de los temas de preocupación de la colectividad, que haga 
escuchar su voz en la discusión pública de esos temas, que pase de ser mero consumidor de 
mensajes y valores a ser productor de sus propios mensajes, es decir, que imagine y 
comunique sus propuestas de solución a la colectividad. También es necesario —para que 
haya ejercicio de ciudadanía— que la sociedad reconozca los derechos de todas las 
personas a la ciudadanía plena; que cree espacios para su ejercicio; que apoye a las 
personas en su análisis y su comunicación de propuestas, y que establezca reglas que 
permitan que todos y todas puedan realmente ejercerla en forma equitativa.  
La conceptualización de la ciudadanía esbozada arriba implica que, al ejercer su derecho 
como ciudadana o ciudadano, la persona se constituye en «actor social», en forma 
individual o como integrante de un grupo o una organización. Es evidente, sin embargo, 
que hay enormes desigualdades en la constitución real de actores sociales, lo que exige, por 
ejemplo, que se establezca una diferencia en la prioridad asignada a la promoción de la 
ciudadanía entre jóvenes-adultos, hombres-mujeres, pobres-no pobres.  
Al hablar sobre jóvenes y participación también se nos hace necesario indagar sobre el 
concepto de juventud desde una mirada de las ciencias sociales. El análisis de la juventud 
debe pasar por el estudio de los contextos sociales y culturales en que la cuestión juvenil se 
plantea y se resuelve. Según Casanovas, Coll & Montes (2002), para la comprensión de 
este fenómeno es menester dejar bien claro los términos juventud, condición juvenil y 
situación social de los jóvenes y las jóvenes. El primero no es más que una construcción 
social y, por ende, una categoría histórica, la cual nace y se desarrolla a lo largo de los 
procesos que los historiadores y las historiadoras han denominado “modernización” de las 
sociedades occidentales. El segundo término, la condición juvenil, es también un fenómeno 
histórico, entendido como una categoría sociológica y antropológica. La condición juvenil 
se encuentra sometida a cambios y rupturas como consecuencia de las transformaciones de 
todo tipo (culturales, económicas, políticas y sociales). Y el último término es la situación 
de los jóvenes y las jóvenes, la cual puede referirse al análisis temporal y territorial 
concreto, a las diferentes maneras como los diversos y plurales grupos de jóvenes viven y 
experimentan la condición juvenil, y en cómo ésta a su vez está condicionada por el 
diferente papel que juegan elementos clave como el modelo familiar o las políticas sociales.  
Para los efectos de este trabajo, son los jóvenes y las jóvenes, la participación ciudadana 
y las políticas públicas, los conceptos fundamentales, entendido el primero en dos niveles, 
uno como construcción social y el otro —en término operativo— como el grupo de 
población que tiene de 15 a 29 años de edad según lo establece la ONU y el INEGI. El 
segundo concepto, la participación, lo podríamos entender como una condición para 
integrar la representación de las sociedades democráticas a través de los votos, ya que una 
vez constituidos los órganos del gobierno, la participación se convierte en un medio 
privilegiado de la llamada sociedad civil para hacerse presente en la toma de decisiones 
políticas. De esta manera, los jóvenes y las jóvenes, vistos como objeto de la política, se 
supone que son un sector atendido y beneficiado que participa en ella ya sea como 




Pública, se puede concebir como un conjunto de decisiones que se traducen en acciones 
estratégicamente seleccionadas (dentro de un conjunto de alternativas), conforme a una 
jerarquía de valores y preferencia de los interesados e interesadas. Su dimensión es pública 
por el tamaño del agregado social sobre el cual inciden, pero sobre todo por su carácter 
imperativo, siendo éste revestido de la autoridad legítima y soberana del orden político. 
En países donde se han dado cambios en los procesos democráticos, el paso a una 
ciudadanía activa va de la mano con el proceso de consolidación de la democracia. Es 
importante destacar que México está transitando de un sistema corporativo —donde por 70 
años un partido político (PRI), mantuvo lealtades con sectores de la sociedad, lo cual 
generó una ciudadanía pasiva—, a un sistema de democracia. Ésta se está haciendo cada 
vez más competitiva en el momento en que se dio la alternancia. Es así como a partir del 
año 2000 México estrena un gobierno, el primero en su historia posrevolucionaria, diferente 
al PRI, el Partido Acción Nacional (PAN).  
 
II. De la participación política a la participación ciudadana en la consolidación 
democrática en México 
 
Un objetivo fundamental cuando se propone una reforma de las instituciones políticas es 
que se deben diseñar instituciones que empoderen a los gobiernos para hacer lo que deben 
al tiempo que evitar que hagan lo que no debieran hacer. En cuanto a los ciudadanos y 
ciudadanas, unos y otras quieren que los gobiernos gobiernen en beneficio del interés 
público. Este objetivo, hablando en los términos de Sartori (1999), nos lleva a ver la 
reforma como una tarea de ingeniería institucional. En el caso mexicano, ¿qué instituciones 
son las que permitirían a los gobiernos que gobiernen al tiempo que los ciudadanos y 
ciudadanas amplíen la base de consenso social de muchas decisiones? La respuesta a esta 
pregunta se busca por la estructura de la representación. Adam Przeworski ha 
esquematizado esta institución de la siguiente manera:  
 
“a.- Los mandatarios, aquellos que gobiernan, son electos a través de elecciones. 
b.- Mientras que los ciudadanos y ciudadanas son libres para discutir, criticar y 
demandar en cualquier circunstancia, no están capacitados para ordenar qué hacer al 
gobierno. 
c.- El gobierno se encuentra dividido en órganos separados que pueden controlarse 
recíprocamente, y está limitado en cuanto a lo que pueda hacer, por una Constitución. 
d.- Los gobernantes están sometidos a elecciones periódicas”. (1998, pp. 7-8) 
 
Partimos de que en toda democracia diversas funciones de gobierno son desempeñadas 
por órganos diferentes basados en dos principios fundamentales que se entrecruzan: uno, el 
de la separación de poderes; y el otro, el de control y equilibrio que garantiza el mecanismo 
de mutua responsabilidad entre las ramas del gobierno. En la Constitución Política de los 
Estados Unidos Mexicanos las relaciones entre el Poder Legislativo y el Poder Ejecutivo se 
manifiestan en diversos actos. Así como también el control del Parlamento frente al Poder 
Ejecutivo, los controles de éste frente a él mismo y los controles de los tribunales frente al 
Parlamento y al Ejecutivo.  
Es importante que partamos de que la relación democracia-representación se basa en que 




ciudadanos y ciudadanas, al elegir las buenas políticas, y los políticos que apoyan tales 
políticas, se convierten en legitimadores de los tres poderes fundamentales. Pero, ¿qué 
garantiza que los políticos autorizados para ejercer el poder no se separen, o traicionen a las 
electoras y electores? Esto pone en la mesa de discusión los mecanismos institucionales por 
los cuales la ciudadanía pueda ejercer el control de las decisiones para obligar a los que 
gobiernan  a mantener sus promesas, es decir, su mandato-representación1. Para ello el 
gobierno, los partidos de oposición y la ciudadanía deben lograr consensos necesarios para 
la construcción de instituciones y mecanismos. 
En el caso mexicano, para lograr consensos debemos hablar de gobernabilidad en el 
proceso de la reforma política. Ello implica circunscribirse a la discusión de la legitimidad 
y eficacia de las políticas gubernamentales. Si hoy las instituciones del gobierno mexicano 
están funcionando con el esquema del sistema político corporatista heredado de los 70 años 
de gobiernos dirigido por un solo partido, y si hoy el Presidente de la República se ha 
debilitado sin un soporte reglamentario que le dé sentido moderno ejecutivo, podemos 
hablar de un presidencialismo formalista bastante débil, incapaz de negociar fórmulas 
consensuales. Pero, ¿a dónde fue a parar el poder acumulado por la investidura 
presidencial? Con respecto a esto, Giovanni Sartori nos advierte cuando habla de 
sobrecarga e ingobernabilidad: “...menos poder de los gobernantes no significa 
necesariamente más poder de los gobernados. El juego no tiene que ser suma cero; puede 
ser un juego de suma negativa en el que ambas partes pierden, en el que los gobernados no 
ganan el poder que pierden los gobernantes” (2000, p. 164).  
La gobernabilidad es la cualidad propia de una comunidad política según la cual sus 
instituciones de gobierno actúan eficazmente dentro de un espacio, de un modo considerado 
legítimo por la ciudadanía, permitiendo así el libre ejercicio de la voluntad política del 
poder ejecutivo mediante la obediencia cívica de los ciudadanos y ciudadanas. En este 
sentido, es válido ver algunas dimensiones de este concepto: primero, el dilema 
legitimidad/eficacia; segundo, las presiones y demandas del entorno gubernamental o de la 
carga de responsabilidades; y tercero, la reestructuración de la sociedad civil (Arbós & 
Giner, 1996). En cuanto a la legitimidad, ésta no es más que la capacidad del gobierno de 
generar apoyos y consensos en torno a su desempeño, por parte de los principales actores 
de la escena política nacional en condiciones de incidir en la toma de decisiones. En lo que 
se refiere a la eficacia gubernamental, ésta se ve como el desempeño sustentable del 
gobierno en su conjunto, atendiendo a su capacidad institucional para instrumentar políticas 
o actos de gobierno que cumplan cabalmente con los objetivos y metas planteadas y que 
satisfagan las demandas expresas, dentro del marco de competencia legalmente establecido 
(Dossier político. Análisis y Prospectiva; 2001).  
Es importante destacar, al hablar de las presiones y demandas del entorno 
gubernamental, o de la carga de responsabilidades, las nuevas relaciones entre el gobierno y 
el poder legislativo, y entre el gobierno y la sociedad. Para nadie es un secreto la 
flexibilidad “no pactada” del sistema político mexicano. Por ello, el país enfrenta un 
problema central en cuanto a la paralización de la toma de decisiones fundamentales. ¿Es 
falta de capacidad política gubernamental? ¿es que el gobierno no ha sabido ubicarse en un 
                                                 
1  “El mandato-representación es una situación en la cual las políticas adoptadas por los gobiernos electos son 
correspondientes a las plataformas electorales, y esas políticas son las mejores para la ciudadanía, en las condiciones 




punto neutral donde pueda evitar decisiones precipitadas propensas a las desavenencias 
con los otros actores? o ¿es acaso la política bélica-competitiva de la oposición? 
Afirmamos que el voto que llevó a Vicente Fox a sacar de los Pinos al PRI cambió la 
realidad del poder, pero no la estructura y el funcionamiento del sistema político. Cambió la 
realidad del poder porque de un presidente respaldado por un partido gubernamental con 
sus actores corporativos pasó a un presidente acotado por un Parlamento dividido entre las 
tres fuerzas principales (PRI, PRD y PAN). 
Considerando varias etapas del itinerario de la reflexión sobre estas reformas, y 
poniendo atención al proceso político de los últimos cuatro años, vale tener presente la 
importancia del aspecto dinámico de la democracia. Nos referimos al conjunto de las 
actividades interdependientes en las que se desarrolla la “vida pública” de la sociedad 
mexicana. Es menester hacer alusión a esto ya que el rol tanto del Gobierno Federal como 
el de los partidos de oposición y la sociedad en general, es el de cooperar para que las 
reformas se logren mediante un pacto institucional con el objeto de establecer un sistema de 
participación democrática. 
 “La democracia es posible cuando las pertinentes fuerzas políticas pueden encontrar 
instituciones que den una garantía razonable de que sus intereses no serán afectados de 
manera sumamente adversa en el curso de la competencia democrática. La democracia no 
puede ser resultado de un compromiso sustantivo, pero sí de un compromiso institucional” 
(Przeworski, 1999, p. 94).  
El país requiere, sin duda, de las reformas de sus instituciones políticas fundamentales 
para el avance democrático, en particular de la reformulación del papel y de las 
responsabilidades del Poder Ejecutivo, del fortalecimiento del Poder Legislativo, de la 
colaboración entre Poderes Legislativo y Ejecutivo, del Sistema Federal y de las relaciones 
entre los ciudadanos y ciudadanas con el Gobierno, que pasan por generar mecanismos de 
control social, rendición de cuentas desde la sociedad y de co-generación de políticas 
públicas. De esta manera, la nueva institucionalidad política en el país debe comenzar a 
erigirse sobre la base de un tema central planteado en doble dimensión: una, la rendición de 
cuentas2como demanda expresa sobre las instituciones públicas; y dos, la ciudadanía como 
sujeto político directo, más allá de su expresión a través del voto. 
  
III. El marco institucional de la participación de la juventud en México y Nuevo León 
 
En México la participación política está bien delimitada en la Constitución Federal 
cuando establece que “…el pueblo ejerce su soberanía por medio de los poderes de la 
Unión, en los casos de la competencia de estos, y por los de los Estados, en lo que toca a 
sus regímenes interiores, en los términos respectivamente establecidos por la presente 
Constitución Federal y las particulares de los Estados, las que en ningún caso podrán 
contravenir las estipulaciones del Pacto Federal” (artículo 41). Además, este mismo 
artículo deja clara la idea de representación y el rol de los partidos políticos en ésta al 
proponer que la renovación de los poderes legislativos y ejecutivos se realizará mediante 
elecciones libres y periódicas, conforme a las siguientes bases:  
                                                 
2  La noción rendición de cuentas incluye, por un lado, la obligación de políticos y funcionarios de informar sobre sus 
decisiones y de justificarlas en público (answerability). Por otro, incluye la capacidad de sancionar a políticos y 




“... Los partidos políticos tienen como fin promover la participación del pueblo en la 
vida democrática, contribuir a la integración de la representación nacional y como 
organizaciones de ciudadanos, hacer posible el acceso de estos al ejercicio del poder 
público, de acuerdo con los programas, principios e ideas que postulan y mediante el 
sufragio universal libre, secreto y directo. Sólo los ciudadanos podrán afiliarse libre e 
individualmente a los partidos políticos”. Destaca también la Constitución Política 
Mexicana que “son ciudadanos de la República los varones y mujeres que, teniendo la 
calidad de mexicanos, reúnan además los siguientes requisitos: I.- haber cumplido 
dieciocho años, y II.- tener un modo honesto de vivir” (artículo 34). 
Por otro lado, al reconocer que los jóvenes y las jóvenes en el proceso de consolidación 
y transición democrática se han convertido en actores clave por su participación social y 
política, y por su rol tomado en los cambios del país, la acción política sobre la juventud 
por parte de las instituciones del Estado mexicano se ha venido orientando básicamente en 
dos direcciones: las formas institucionales de socialización y de control social y, en 
segundo lugar, las acciones destinadas a la participación de los jóvenes y las jóvenes. En 
esa línea tanto el Instituto Mexicano de la Juventud, como los institutos de la juventud a 
nivel de entidades federales, son los encargados de darles una visión institucional a las 
políticas de este sector de la población. En este sentido, en la ley del Instituto Mexicano de 
la Juventud del año 1999 (http://www.cddhcu.gob.mx/leyinfo/pdf/87.pdf), se resalta el rol 
de este sector por la vía las políticas públicas: “La población cuya edad quede comprendida 
entre 12 y 29 años que, por su importancia estratégica para el desarrollo del país, será 
objeto de los programas, servicios y acciones que el instituto lleve a cabo” (Art. 2). 
También esta ley, al establecer el objeto de este instituto, define muy bien las dos 
direcciones antes expuestas: 
“I.- Definir e instrumentar una política nacional de juventud, que permita incorporar 
plenamente a los jóvenes al desarrollo del país; 
II.- Asesorar al Ejecutivo Federal de la planeación y programación de las políticas y 
acciones relacionadas con el desarrollo de la juventud, de acuerdo al Plan Nacional de 
Desarrollo; 
III.- Actuar como órgano de consulta y asesoría de las dependencias y entidades de la 
Administración Pública Federal, así como de las autoridades estatales, municipales, y de 
los sectores social y privado cuando así lo requieran; 
IV.- Promover coordinadamente con las dependencias y entidades de la Administración 
Pública Federal, en el ámbito de sus respectivas competencias, las acciones destinadas a 
mejorar el nivel de vida de la juventud, así como sus expectativas sociales, culturales y 
derechos, y; 
V.- Fungir como representantes del gobierno Federal en materia de juventud ante los 
gobiernos estatales y municipales, organizaciones privadas, sociales y organismos 
internacionales, así como en foros, convenciones, encuentros y demás reuniones en las que 
el Ejecutivo solicite su participación” (Ley del Instituto Mexicano de la Juventud; 1999: 
artículo 3, (http://www.cddhcu.gob.mx/leyinfo/pdf/87.pdf). 
 En el caso de Nuevo León, la regulación de las acciones gubernamentales para la 
juventud está establecida en la Ley del Instituto Estatal de la Juventud que define a éste 
como “…un organismo público descentralizado de participación ciudadana de la 
Administración Pública Estatal, con personalidad jurídica, patrimonio propio y autonomía 




artículo, al definir a la persona joven, esta ley precisa que ésta es un… “sujeto de 
derecho cuya edad comprende el rango entre 12 y 29 años de edad, identificado como un 
actor social estratégico para la transformación y el mejoramiento de la sociedad”. Así, 
este instituto estatal tiene como objeto: 
- “definir e instrumentar una política estatal de juventud que permita incorporar 
plenamente a los jóvenes  al desarrollo político, económico y social del Estado; 
- Planear, diseñar, desarrollar, coordinar, fomentar, promocionar y ejecutar en el 
estado, las actividades y propuestas emitidas por los jóvenes, individualmente o a través de 
diversas organizaciones; 
- Proponer y asesorar al Titular del Poder Ejecutivo del Estado en la planeación y 
programación de las políticas y acciones relacionadas con el desarrollo de la juventud, de 
acuerdo al Plan Estatal de Desarrollo; 
- Proponer y asesorar a las dependencias o entidades de la Administración Pública 
estatal, las autoridades municipales, y los sectores social y privado, cuando así lo 
requieran, en las acciones destinadas a mejorar el nivel de vida de la juventud, así como 
sus expectativas sociales, culturales y derechos; 
- Representar al Titular del Poder Ejecutivo en materia de juventud, ante los 
gobiernos federales, estatales y municipales, organizaciones privadas, sociales y 
organismos internacionales, así como foros, convenciones, encuentros y demás reuniones 
en las que dicho Titular solicite su participación; 
- Coadyuvar con las instancias que correspondan para promover el respeto a los 
derechos de los jóvenes, así como la eliminación de toda forma de discriminación y la 
erradicación de la violencia hacia los mismos” (artículo 4). 
Es importante destacar que estos dos instrumentos sobre la juventud dejan también claro 
que la mejor manera de promover y reconocer a los jóvenes y las jóvenes como ciudadanos 
y ciudadanas en esta etapa de consolidación democrática, es impulsando su asociacionismo 
y la educación en valores democráticos de participación. El primero permitirá desarrollar 
las dimensiones políticas y sociales de la noción de ciudadanía y, la segunda, permitirá 
crear las dimensiones afectivas y actitudinales imprescindibles en la práctica ciudadana, 
ambas ligadas a las identidades personales y colectivas. Sin embargo, el concepto de joven 
cuya edad comprende entre los 12 y los 29 años de edad deja sin el ejercicio de la elección 
de la representación a un sector de la juventud comprendido entre 12 y 17 años3. En este 
sentido, para los efectos de comprender la participación de los jóvenes y las jóvenes en 
                                                 
3  Durston (1999), en su tipología de ciudadanía, establece la ciudadanía construida. Concepto que puede aplicarse, por 
ejemplo, a la necesidad de la sociedad y del Estado de construcción gradual de espacios, valores y actitudes favorables al 
ejercicio efectivo de la ciudadanía por todos los sectores. En este caso, sin embargo, nos referimos a la construcción 
gradual por el individuo de su propia ciudadanía mediante el aprendizaje de códigos y conocimientos y el ensayo 
práctico. Las habilidades de la práctica democrática no se adquieren al nacer, sino que se aprenden. Si aceptamos que el 
término de la infancia y el comienzo de la madurez son procesos graduales, no podemos hablar del ejercicio de la 
ciudadanía de un joven de 15 años en el mismo sentido que en el caso de uno de 18 ó 29. Para los jóvenes más jóvenes, 
la asunción de diferentes derechos se realiza en forma secuencial y acumulativa, mediante un aprendizaje en el ejercicio. 
Esto constituye un desafío a diversos ámbitos institucionales: la familia, los medios de comunicación masiva, las 
comunidades y —en particular— la escuela. Es necesario que, en estos ámbitos, se transmitan estas habilidades, que son 
no sólo de análisis y propuesta sino también de interacción: poder discutir sin pelear, saber escuchar y respetar la 
opinión del otro, negociar diferencias, y aceptar la decisión democrática como alternativa a los dos extremos de 






México y Nuevo León en particular, es importante partir de esta premisa: el puente entre 
la representación política y la participación de los ciudadanos y ciudadanas, lo podemos 
precisar a través del voto. Pero después del voto los representantes y las representantes han 
de someterse a los controles de la ciudadanía mediante los siguientes mecanismos de 
control: autonomía asociativa, variedad de fuentes de información y acceso a ella, libertad 
de expresión y garantías institucionales. Con estos mecanismos, las democracias modernas 
no están vacías de contenido y energías. Por el contrario, “la competencia político-
electoral, la responsabilidad en y de los aparatos del Estado, y la participación en la 
sociedad son las que configuran y completan el recorrido siempre cambiante de la 
dinámica y de la transformación de los regímenes democráticos” (Pasquino, 2000, p. 31-
32).  
Otros instrumentos legales de la participación social se expresan a través de la Ley 
Federal de Fomento a las actividades realizadas por Organizaciones de la Sociedad Civil 
(10-02-2004), la Ley General de Desarrollo Social (21-01-2004) y la Ley Federal de 
Transparencia y Acceso a la Información Pública Gubernamental (11-06-2002). Estos 
marcos legales establecen los derechos y las obligaciones de las organizaciones de la 
sociedad civil en el proceso de participación en actividades que son objeto de decisiones 
públicas como el desarrollo social, y el acceso a la información mediante procedimientos 
sencillos y expeditos con la idea de contribuir a la democratización de la sociedad 
mexicana. 
 
IV. Construyendo ciudadanía en México 
 
El conjunto de las prácticas ciudadanas (jurídicas, políticas, económicas y culturales) 
nos da a entender el concepto de ciudadanía que define a una persona como miembro 
competente de una sociedad. En México, como ya hemos dicho, la ciudadanía política está 
relacionada con los derechos políticos que los jóvenes y las jóvenes adquieren con la 
mayoría de edad (18 años), y luego el derecho a ser elegido o elegida representante. Pero 
este concepto en un Estado democrático debe ampliarse a todos aquellos y aquellas que 
comparten la vida común, cualquiera sea su edad o nacionalidad. Las prácticas 
democráticas ciudadanas se vinculan a un conjunto de virtudes cívicas tales como la 
tolerancia, la valoración de la justicia, la valoración de la libertad propia y de la de los 
demás, el respeto a la legalidad, la participación en espacios que afectan su destino (familia, 
vecindad, comunidad, gobierno local y nacional), la solidaridad, la confianza. Al hablar de 
una ciudadanía activa desde la juventud se puede hacer alusión a interrogantes que nos 
llevan a precisar competencias ciudadanas democráticas: ¿qué piensan los jóvenes y las 
jóvenes sobre la democracia? ¿comprenden cómo funcionan las instituciones democráticas? 
¿esperan votar y participar en otras actividades cívicas cuando sean adultos o adultas? 
¿creen en la tolerancia y la practican? 
Para responder a estas interrogantes, el Instituto Federal Electoral (IFE), la Secretaría de 
Gobernación del Gobierno Federal y la Secretaría de Desarrollo Social (SEDESOL) han 
elaborado algunas encuestas para determinar tanto la cultura cívica como las prácticas 
ciudadanas y la participación social en el proceso de consolidación democrática del país. 
También el Instituto Mexicano de la Juventud y la Secretaría de Educación Pública 
elaboraron la Encuesta Nacional de Juventud 2000. Ellas expresan a grandes rasgos 







1. Encuesta Nacional 2000. Ciudadanos y Cultura de la democracia. Reglas, 
instituciones y valores de la democracia  
 
El objetivo fundamental de esta encuesta fue obtener un diagnóstico de carácter nacional 
específico, riguroso del estado que guarda la cultura política en México. Aunque la 
población-objetivo de esta encuesta es la población residente mayor de 18 años de edad, 
para los efectos de este estudio tomaremos en cuenta algunos resultados de la población 
entre 18 y 30 años de edad, por considerarlo en el rango de la población juvenil. 
Esta encuesta, elaborada por el IFE, deja ver algunas visiones sobre la confianza, la 
tolerancia, el respeto a la legalidad y la participación.  
Los jóvenes y las jóvenes encuestados (18-30 años de edad) no tienen confianza en los 
diputados, los gobernadores, los presidentes municipales, el Presidente de la República, los 
partidos políticos y las ONGs. Sin embargo, los mismos encuestados han afirmado que es el 
Presidente quien representa más los intereses de la política que los diputados, presidentes 
municipales, gobernadores y partidos políticos. Por otro lado, al ver la percepción sobre la 
competencia democrática, los jóvenes y las jóvenes respondieron en un 69% que ésta entre 
partidos es buena aunque no haya ganado el partido por el que se votó. Un 25% argumentó 
que no es buena porque puede perder el partido por el que no se votó. En cuanto a la 
tolerancia, los jóvenes y las jóvenes tienden más a la convivencia con personas de otra raza 
o religión, y con personas de ideas políticas distintas, que con personas homosexuales. No 
obstante, la población de 40 años y más ha opinado en su mayoría que no convivirían con 
personas con ideas políticas distintas, con homosexuales, con religión diferente y con raza 
distinta.  
Al preguntar sobre la percepción de los cambios en el gobierno, más de la mitad (el 
56%), respondió negativamente, y apenas un 29% de forma afirmativa. Sólo el 13% 
respondió que no ha habido cambios sustanciales. Sin embargo, un porcentaje alto de los 
encuestados y encuestadas (el 88%), señaló que los cambios políticos se deben dar poco a 
poco, no muy rápido. Es por ello que al interrogar sobre si en el país seguiría o no habiendo 
democracia en el futuro, casi el 70% de los encuestados expresaron que sí habrá 
democracia para el futuro. El respeto a la legalidad también fue expresado por los 
encuestados y encuestadas jóvenes: el 92% manifestó que se estaría dispuesto a elegir como 
representante a aquel o aquella que conozca y aplique siempre las leyes y que respete las 
tradiciones de la comunidad.  
 
2. Encuesta Nacional sobre Cultura Política y Prácticas Ciudadanas 2003 
 
Esta encuesta, elaborada por la Secretaría de la Gobernación del Gobierno Federal, 
establece como objetivos, por una parte, difundir la cultura democrática para dar soporte a 
las instituciones con una actitud de las personas que inyecte vitalidad a la convivencia 
política y, por la otra, promover condiciones que alienten y favorezcan una participación 
ciudadana intensa, responsable, comprometida, informada y crítica en torno a asuntos de 
interés público, que dé lugar a un gobierno de y para los ciudadanos y ciudadanas. La 




importante destacar una limitación al analizar esta encuesta, y es que los resultados de 
ésta están dados sobre la base de la población objetivo y no exclusivamente la del rango de 
joven (18-29 años de edad). La razón es que este instrumento no discrimina por edades. 
Dentro de los resultados obtenidos por este instrumento en cuanto a prácticas 
ciudadanas, podemos observar lo siguiente: 
a.- Al preguntar sobre quiénes deberían participar en política y quiénes no, los 
encuestados y encuestadas dejaron ver que las mujeres, los jóvenes y las jóvenes, y los 
indígenas y las indígenas, son los sectores que deberían participar en la política del país. 
Seguido de los empresarios y empresarias, profesionistas, periodistas, y profesores y 
profesoras. 
b.- El respeto a la libertad se manifiesta en lo que refiere a los derechos individuales. 
Los encuestados y encuestadas respondieron, en este sentido, que no sacrificarían la 
libertad de expresión, la libertad de organización y la libertad de creencias, a cambio de 
vivir sin presiones económicas. 
c.- Por otro lado, en cuanto a la percepción de la democracia, cuando se les cuestionó 
sobre si México vive o no vive en democracia, sólo el 37 % respondió que sí vive en una 
convivencia democrática. Pero al preguntarse si el Gobierno se comporta de manera más 
autoritaria que democrática, el 50% respondió que estaba de acuerdo. Además, al 
cuestionarse sobre la satisfacción que da el sistema democrático en México, el 46% 
respondió que no está satisfecho con éste. 
d.- Al referirse a la participación en las diferentes formas de asociación política y social, 
alrededor del 88% de los encuestados y encuestadas respondió que no forman parte de 
sindicatos, partidos políticos, agrupaciones profesionales, cooperativas, agrupaciones 
políticas, instituciones de beneficencia, organizaciones de ciudadanos, agrupaciones de 
ayuda social, vecinos, colonos, de pensionados y jubilados, de arte y cultura u otro grupo 
organizado. Sólo un 23.4 % de los encuestados forman parte de agrupaciones religiosas. Y 
el 76.1 % no forma parte de estas agrupaciones. 
 
3. Encuesta sobre Corresponsabilidad y Participación Ciudadana, elaborada por la 
Secretaría de Desarrollo Social (SEDESOL) 
 
El objetivo de esta encuesta fue identificar las formas y valores de la participación 
ciudadana para enriquecer el ejercicio de la política social. La población objetivo fue la 
población residente en el país mayor a 17 años de edad. Los ejes temáticos tomados en 
cuenta fueron Percepciones sobre la justicia, Formas de participación social, el Valor de la 
participación, las Motivaciones para la participación social y las Áreas de oportunidades 
para fortalecer la política social. Es importante destacar que la opinión de esta encuesta es 
la de la población objetivo y no exclusivamente la del rango de joven (18-29 años de edad). 
Dentro de las opiniones, podemos notar las siguientes: 
En cuanto a la percepción sobre la Participación Ciudadana como forma de incidir en la 
realidad mexicana, los resultados demuestran falta de voluntad y poca frecuencia para 
resolver los problemas de la comunidad; sin embargo, donde más participan los 
encuestados y encuestadas es en Juntas de Vecinos o de Colonos y en organizaciones 
religiosas. 
Al preguntar sobre los problemas que debe atender el gobierno con prioridad, un 35.8% 




gente son los que debe atender el gobierno con prioridad, y un 43.3% respondió que los 
problemas a atender en términos prioritarios son los señalados por el sector gubernamental. 
Ello manifiesta que no hay un concepto participativo en la identificación de problemas y la 
construcción de la agenda pública. La visión de que el gobierno es el que monopoliza la 
acción pública pareciera que sigue en la cultura política de la gente. Sin embargo, al 
preguntar sobre el mejor funcionamiento de los programas de combate a la pobreza, el 
65.6% de los encuestados y encuestadas expresó que buscar soluciones junto con la gente 
es la vía para mejorar estos programas. Por otro lado, las encuestadas y encuestados 
señalaron que la educación y la solidaridad son los elementos importantes para sacar a la 
gente de la pobreza. 
 
Al preguntarse lo siguiente, ¿Participa o ha participado en...?  
Las respuestas fueron de esta manera: 
a.- Mejorar el lugar donde vive: 49.6% 
b.- Mejorar una escuela: 53.4% 
c.- Fiestas religiosas: 57.7% 
 
Viendo estas opiniones, notamos que es en las fiestas religiosas donde más han 
participado los encuestados y encuestadas, seguido del mejoramiento de la escuela y del 
lugar donde viven. Ello demuestra que las encuestadas y los encuestados hacen su vida 
participativa en las instituciones fundamentales de la sociedad, como la Iglesia, la Escuela y 
su comunidad más cercana.  
Pero no basta participar; en este sentido, al preguntar ¿cómo participó usted en los tres 








Al preguntar sobre la participación en junta de vecinos o asociación de colonos, 
grupos religiosos, partidos políticos, organizaciones deportivas, grupos de ciudadanos, 
centros de padres, grupos culturales, grupos de autoayuda y sindicatos, el 58.4% respondió 
que ha tenido experiencia participativa en Juntas de Vecinos o Asociaciones de colonos, un 
32.6% en algún grupo religioso, un 13.7% en Partidos políticos, y el resto en 
organizaciones deportivas, grupos ciudadanos, culturales, de autoayuda y sindicatos. 
Un resultado interesante en esta encuesta fue el siguiente: el 66.2% de los encuestados y 
encuestadas ha dado dinero a la Cruz Roja, y sólo el 30.7 ha participado voluntariamente. 
Por otro lado, en cuanto a la constancia y a los incentivos para la participación en el lugar 
donde se vive, se preguntó lo siguiente: 
 
1.- ¿Qué tan seguido la gente trabaja junta para resolver un problema de la comunidad?  
Muy frecuente: 3.2% 
Frecuente: 23.4% 
Poco frecuente: 58.5% 
Nunca: 12.7% 
No sabe: 2.3% 
 
2.- Cuando se necesita hacer mejoras en su comunidad...  
a.- La gente coopera sólo si se dan apoyos: 30.0% 
b.- La gente coopera con gusto: 25.1% 
c.- La gente sólo coopera porque se siente obligada: 22.8% 
d.- La gente prefiere no cooperar: 18.6% 
e.- No sabe: 3.5% 
 
3.- La gente trabaja mejor por su comunidad: 
a.- Cuando recibe algo a cambio: 35.0% 
b.- Cuando le satisface cooperar: 30.0% 
c.- Cuando el programa soluciona algo urgente: 19.9% 
d.- Lo hace si lo ordenan las autoridades: 9.4% 
e.- No trabajan: 2.7% 
f.- No sabe: 2.9% 
 
El observar estos resultados nos lleva a analizar dos condiciones importantes para el 
logro de la participación; éstas son: la libertad de los individuos y la aceptación de las 
reglas de juego democrático. Si la gente no participa frecuentemente, y si la participación se 
da sólo condicionada a apoyos u obligaciones, el carácter ciudadano de la participación se 
pierde. 
 
4. Encuesta Nacional de Juventud 2000. Jóvenes mexicanos del Siglo XXI. Sección 
nuevo León. 
 
Esta Encuesta, elaborada por el Instituto Mexicano de la Juventud, pro-Juventud y la 
Secretaría de Educación Pública, tuvo como objetivo proporcionar información sobre las 
características sociales, demográficas, económicas y culturales de la población joven en 




edad y que residieran permanentemente en viviendas particulares ubicadas dentro del 
territorio nacional. La cobertura geográfica fue a nivel nacional. Para los efectos de este 
trabajo presentaremos algunos resultados para Nuevo León. 
Aunque esta encuesta no involucró suficientemente valores cívicos fundamentales para 
poder extraer algunos resultados referentes a prácticas ciudadanas, tales como la tolerancia, 
la justicia, la libertad, el respeto a la legalidad, la participación, la confianza, la solidaridad 
y el respeto por los demás, la misma arrojó resultados importantes a objeto de inferir 
compromisos, competencias y valores democráticos de los jóvenes y las jóvenes de Nuevo 
León. 
 
1.- En cuanto a la libertad de expresión, los resultados explicitan que el 63% de los 
jóvenes y las jóvenes de cualquier posición socio-económica, están de acuerdo con que en 
México existe la libertad de expresión.  
2.- Ante la pregunta de si los medios de comunicación promueven el respeto y la 
tolerancia, los jóvenes y las jóvenes están en desacuerdo con que los medios de 
comunicación promueven los valores del respeto y la tolerancia, siendo los grupos de 
menor edad quienes más comparten esta opinión. Y poco más del 35% de las opiniones 
señaladas expresan que son los medios masivos de comunicación los que promueven estos 
valores en cuestión; pero llama la atención que 35.5% de ellos y 30.4% de ellas no tienen 
una opinión definida al respecto. 
3.- En lo referente a los grados de confianza en las instituciones, los resultados reflejan 
la pérdida de credibilidad y confianza en la que han caído los representantes de las 
instituciones como políticos, judiciales y líderes sindicales. Más del 50% de los jóvenes y 
las jóvenes dicen no tener confianza en estas instituciones. Le siguen los jueces y la policía. 
Los jóvenes y las jóvenes de Nuevo León confían más en las organizaciones defensoras de 
los derechos humanos y en miembros de las organizaciones de ciudadanos, así como en los 
maestros y maestras, sacerdotes, médicas y médicos. 
4.- El 80% de los jóvenes y las jóvenes encuestados indican tener credencial de elector. 
Por lo que, según opinión de ellos, el 73.6% de los hombres y el 76.1% de las mujeres han 
votado por lo menos una vez. 
5.- Los jóvenes y las jóvenes encuestados expresaron algunas razones por las que no 
votaron en las elecciones del año 2000; ellas son: el haber perdido su credencial de elector 
para votar (24.7% de ellos y 24.1% de ellas), el 12.1% de los hombres no votó por flojera, 
la otra razón es porque no les gustaban los candidatos y no creen en los partidos políticos 
(7.8% para cada una de las respuestas respectivamente). Y la última razón es que votar no 
sirve para nada (6.3% de los encuestados).  
6.- En cuanto a la valoración de la capacidad del sufragio electoral para cambiar la 
situación del país, el 56% de los encuestados y encuestadas piensa que el voto puede 
cambiar la situación de México. Y son más los hombres que las mujeres quienes opinan lo 
contrario. El 40% de los cuestionados y cuestionadas no tienen una posición definida con 
respecto al cambio del país. 
7.- Al observar las percepciones sobre ciudadanía, los encuestados para el caso de 
Nuevo León se expresaron en términos contrastantes. Por un lado, el concepto de 
ciudadanía lo relacionaron con tener conciencia de lo que sucede en el país, hacer cosas por 




(participación); pero por otro lado, un porcentaje significativo de jóvenes manifestó que 
ciudadanía era vivir sin involucrarse en ningún momento en su entorno. 
 
 
V. La participación política de los jóvenes y las jóvenes en Nuevo León: (2000-2003) 
  
En Nuevo León, en los últimos tres años se han puesto en evidencia algunos rasgos 
particulares, inducidos por el cambio de partido del gobierno en el 2003, protagonizado por 
el Licenciado José Natividad González Parás, del Partido Revolucionario Institucional 
(PRI), quien le gana las elecciones al Partido Acción Nacional (PAN). En este sentido, los 
datos que se presentan a continuación pueden darnos una visión del compromiso de 
participación de los jóvenes y las jóvenes en esta entidad federal, cuya distribución por 
edades la podemos visualizar de la siguiente manera: los adultos (30 a 59 años de edad) 
representan el 32.39% de la población total del estado. Le siguen los niños (0 a 14 años de 
edad) con un 29.66%, los jóvenes y las jóvenes (15 a 29 años de edad) con 29.58% y la 
Tercera Edad con un 7.16%. Estos datos del INEGI nos dan algunas señales de la 
importancia de la juventud en esta entidad federal.  
En cuanto a la participación política, ésta se relaciona con la representación. Es el acto 
de elegir a nuestros representantes. Es importante destacar que cuando hablamos de 
representación en una entidad federal, nos referimos a la elección del Gobernador, de los 
diputados locales y de los Alcaldes. En este sentido, basándonos en los datos de la 
Comisión Estatal Electoral (CEE) de Nuevo León, analizaremos, por un lado, las 
estadísticas de la elección de Ayuntamientos del año 2000; y por otro lado, los datos de la 
elección de Ayuntamientos y de la elección de diputados del año 2003. Es importante 
señalar que el criterio de la distribución por edades de la CEE es por grupo de cuatro años. 
Por lo que el rango más cercano al juvenil queda establecido de la siguiente manera: 18-22 / 
23-27 / 28-32 años de edad. 
 
Elecciones Municipales 2000 
 
En las elecciones municipales de 2000, cuarenta de los cincuenta municipios del estado 
de Nuevo León se caracterizaron por una alta participación de los jóvenes y las jóvenes en 
el voto, teniendo las mujeres una gran incidencia en ella. En los restantes municipios, Dr. 
Arroyo, Galeana, General Escobedo, General Terán, Juárez, Linares, Los Aldamas, los 
Ramones y Mier y Noriega, se tuvieron altos índices de abstención. 
En el caso de los seis municipios con más población, podemos observar la participación 
de los jóvenes y las jóvenes para la representación: 
En Monterrey, con un porcentaje de abstención de 36.5%, los ciudadanos y ciudadanas 
con edades entre 18 y 32 años, lograron tener una participación por el voto por encima de la 
abstención. 
En San Nicolás de los Garza, con un porcentaje de abstención de 34.3%, los jóvenes y 
las jóvenes entre 18 y 32 años de edad participaron con su voto por encima de la 
abstención. 
En Santa Catarina el abstencionismo llegó al 41%. En este municipio los votos de los 




En Guadalupe el porcentaje de votación alcanzó a 62.2%. En las edades 
comprendidas entre los 18 y los 32 años, la participación y la abstención tuvieron niveles 
altos.  
En General Escobedo, a pesar de que la votación fue mayor que la abstención, el nivel 
de abstención entre los jóvenes y las jóvenes fue alta.  
En San Pedro Garza García la participación global fue alta y la de los jóvenes y las 
jóvenes también.  
 
Elecciones municipales 2003 
 
En el año 2003, para la elección de Alcaldes, los cincuenta municipios lograron índices 
de votación por encima de la abstención, pero por debajo del año 2000. En los seis 
municipios más poblados, podemos observar esta tendencia: 
En Monterrey, de un nivel de votación de 54.88%, en los jóvenes y las jóvenes de 
edades comprendidas entre 18-32 años la abstención fue más alta que la participación en el 
voto. 
En San Nicolás de los Garza se presenta el mismo fenómeno: el porcentaje de votación 
fue de 55.33%, mientras que en las edades comprendidas entre 18 y 32 años la abstención 
fue mayor de la votación. 
En Santa Catarina, donde fueron casi parejas la votación y la abstención (50.79% y 
49.21 % respectivamente), los jóvenes y las jóvenes (18-32) tuvieron un nivel de 
abstención por encima de la participación en el voto. 
En Guadalupe ocurrió el mismo fenómeno que en Santa Catarina.  
En General Escobedo el abstencionismo estuvo por encima de la votación (53.24%). La 
mayor abstención estuvo concentrada en las edades de 18 y 32 años. 
En San Pedro Garza García, pese a que la votación fue alta (60.38%), en los grupos de 
edades entre 23 y 27 años la abstención fue más alta que la votación. En los otros grupos, 
18-22 y 28-32, estuvo pareja la votación y la abstención. La alta votación se dio en los 
grupos de edades 38-42, 43-47, 48-52, 53-57, 58-62, 63-67.  
Estos datos nos muestran que la participación política a nivel municipal en la entidad 
federal bajó con respecto al año 2000. 
 
Elecciones de Diputados 2003 
 
En el mismo año 2003, en lo que respecta a la representación legislativa, la abstención 
en Nuevo León estuvo marcada por dos factores: uno, el desencanto de los ciudadanos a la 
representación legislativa mayoritaria del PAN del periodo 2000-2003; y otro, la carencia 
de legitimidad sustantiva, que incidió en la gobernabilidad del gobierno del PAN en el 
periodo 1997-2003. Haciendo una revisión por Distrito de las estadísticas de la elección de 
diputados en esta entidad federal, se puede leer que fue en el rango de edades de 18 a 32 los 
que más se abstuvieron al voto. Los rangos que van de 33 años y más participaron con su 
voto. Se puede destacar también que en los Distritos 1, 2, 3, 6, 8, 
9,10,12,13,14,16,17,18,19, 23, 24 y 25, la abstención superó al ejercicio del voto en los 
rangos de edades 18-22 / 23-27 / 28-32. Mientras que en los Distritos 4, 5, 7, 20, 21, 22 y 
26, la participación en voto por estos mismos rangos de edades superó a la abstención. Se 




rangos de edades fueron los siguientes: en los jóvenes y las jóvenes entre 18 y 22 años la 
abstención fue menor al ejercicio del voto; y en los rangos siguientes, 23-27 / 28-32, la 
abstención marcó la decisión.  
Son muchos los factores que explican el comportamiento electoral de la juventud de 
Nuevo León. Por un lado, está la cultura política democrática que todavía no ha terminado 
de permear a la sociedad a pesar de la alternancia tanto a nivel municipal y estatal, como 
federal. Por el otro, se puede apreciar que el sector de la juventud no ha sido tomado en 
cuenta, ni por los gobiernos del PRI ni por el PAN, como actor social para la generación de 
política pública, haciendo que éste se sienta excluido de las decisiones gubernamentales. 
Estos dos factores tienen sustento en el momento en que los jóvenes y las jóvenes de esta 
entidad federal expresan su desconfianza a los políticos y otras instituciones (revisar el 
punto III, 4.- de la Encuesta Nacional de Juventud 2000).  
 
VI. Participación ciudadana y política pública de la juventud en Nuevo León 
 
La participación pudiera verse como un instrumento para generar democracia, ya que es 
a la vez un medio y un objetivo democrático: reconoce derechos de intervención a todos los 
ciudadanos y a todas las ciudadanas, y persigue fines igualitarios para la sociedad (Borja, 
1987). También la participación puede ser considerada como alternativa para la 
construcción de consenso y como medio para contener la discrecionalidad de la burocracia 
(Nuria Cunnil Grau, 1997). Otra visión de la participación es la que es considerada como 
forma de controlar y moderar el poder inevitablemente otorgado a los representantes 
políticos. Así, la democracia requiere siempre de la participación ciudadana mediante el 
voto y más allá del voto para reafirmar la soberanía popular (Merino, 2001). Todos estos 
enfoques nos permiten ver la participación desde la perspectiva ciudadana, entendida como 
el espacio público que ocupa el ciudadano para participar de las decisiones políticas y 
colectivas. De esta manera, “ser ciudadano en una sociedad democrática significa, además, 
haber ganado la prerrogativa de participar en la selección de los gobernantes y de influir 
en sus decisiones. En consecuencia, tal como lo hemos señalado, la participación 
ciudadana exige al mismo tiempo la aceptación previa de las reglas de juego democrático 
y la voluntad libre de los individuos que deciden participar. El estado de derecho y la 
libertad de los individuos, son elementos clave de la participación” (Merino, 2001).  
Martín Hopenhayn ha planteado que la participación es la voluntad que opera en los 
sujetos cuando se deciden a invertir su esfuerzo para aumentar su grado de intervención en 
las decisiones. En este sentido, este autor propone cuatro motivaciones que mueven a las 
personas a participar: 
“1.- ganar control sobre la propia situación y el propio proyecto de vida mediante la 
intervención en decisiones que afecten el entorno vital en que dicha situación y proyectos 
se desenvuelven; 
2.- acceder a mejoras y mayores bienes y/o servicios que la sociedad está en 
condiciones de suministrar, pero que por algún mecanismo institucional o estructural no 
suministra; 
3.- integrarse a procesos de desarrollo en los cuales los sectores excluidos se 
constituyen en el chivo expiatorio de sistemas que muchas veces producen más 




4.- aumentar el grado de autoestima gregaria mediante un mayor reconocimiento por 
parte de los demás, de los derechos, las necesidades y las capacidades propias” 
(Hopenhayn, 1988, citado en Velasco Abreo, 2003, p. 45). 
La participación social entonces se convierte en un tipo de intervención que permite a 
los ciudadanos y ciudadanas jóvenes reconocerse como actores que, al compartir una 
situación determinada, se encuentran en capacidad de construir organizaciones para 
demandar frente al Estado, así como plantear intereses comunes entre los grupos y el 
Estado. En Nuevo León son muchas las expresiones organizativas tendientes a formular 
mediante sus propuestas los elementos fundamentales de políticas públicas juveniles 
(educación, programas de apoyo a la solución del pandillerismo, promoción al desarrollo 
integral en este sector, etc).  
Para identificar las organizaciones civiles que trabajan sobre el tema de juventud en esta 
entidad federal (Nuevo León), nos hemos basado en el Informe de Organizaciones de la 
Sociedad Civil en el Desarrollo Integral de Nuevo León, editado por el Consejo de 
Desarrollo Social del Estado (2004). En este informe se agrupan las organizaciones de la 
sociedad civil por rubros. Siendo “Apoyo a Adolescentes y Jóvenes”, “Adicciones”, 
“Asistencia Social”, “Derechos Humanos” y “Desarrollo Social”, los rubros que presentan 
más organizaciones, así como una gama de actividades para favorecer el bienestar de este 
sector (véase cuadro Nº 1): 
 
 
Actividades de las Organizaciones de la Sociedad Civil que favorecen a la Juventud 
Nuevo León 
Cuadro Nº 1 
 
Organizaciones Especialidad Misión/Actividad 
 





Brindar oportunidad de educación y 
capacitación de  
jóvenes de escasos recursos 
 
 





“Programa de apoyo a los grupos de las 
Esquinas” 
Evangelizar, rehabilitar, reorientar a niños, 
niñas, adolescentes y jóvenes infractores o en 
situación crítica de  
drogadicción y pandillerismo 
 
 






Impulsar el desarrollo integral de la sociedad, 
a través de proyectos, programas y 
actividades que promueven los  
valores humanos y sociales en un marco de  
participación, respeto, equidad y trabajo 
Casa Pro-superación de 




Promover valores a jóvenes en situación de 
pandillerismo y drogadicción 
Orientación Joven 
 








Orientación Orientar a niños, niñas y adoslescentes de 








Fomento de disciplinas deportivas en niños, 
niñas y jóvenes de  
ambos sexos de 6 a 18 años, en zonas 
marginadas  
consideradas conflictivas, para la prevención  
contra su integración a pandillas y al 
consumo de enervantes 
SELIDER, A.B.P Formación y 
Educación 
 
Promocionar el liderazgo en jóvenes 
mediante la acción social 
Centros de Integración 
Juvenil, A.C.  
Linares 
Drogas Dar asesorías para la prevención de consumo 
de drogas,  
así como tratamiento profesional a los 
usuarios de  
drogas tanto ilícitas y como lícitas y a sus 
familiares.  
Grupo Femenino de 
Monterrey, A.B.P 
Asistencia Social Otorgar becas a jóvenes de secundaria, a 
profesional de  
escasos recursos. 
Centro Juvenil de Adaptación 
Social 
Rehabilitación Aligerar a la población de las instalaciones 
del centro Estatal de Menores Infractores y 
ayudar al problema de pandillerismo 
Centro de capacitación para 
el trabajo 
Educación Centro de capacitación especial laboral para  
adolescentes, jóvenes y adultos (14 años en 
adelante) 
Casa del estudiante del 
Monterrey 
Educación Apoyo a los jóvenes y las jóvenes de escasos 
recursos para que continúen  
sus estudios 




Educación a jóvenes de escasos recursos 
CreeSER, A.B.P Educación Promover el desarrollo integral de 
adolescentes y jóvenes en zonas marginadas 
mediante acciones educativas 
Grupo Vid Educación Promover taller de valores para estudiantes 
de carreras  
Técnicas 
Hope Worldwide de 
Monterrey 
 
Educación Educación a jóvenes de escasos recursos 
Centro de Integración Juvenil 
 






Educación Apoyo a los jóvenes y las jóvenes 
Fuente: Consejo de Desarrollo Social, Gobierno de Nuevo León. 2004 
 
Cuando se habla de políticas públicas de juventud, éstas deberían rediseñarse sobre la 
base de las propias prácticas de los diferentes grupos tanto juveniles como de orientación a 
su problemática. Casal (2002) ha clasificado las políticas sociales de juventud en dos: las 
políticas nucleares y las políticas periféricas. Las primeras son aquellas que modifican (para 
bien o para mal) el contexto en el que se definen las situaciones sociales de los jóvenes y 
las jóvenes, que determinan trayectorias sociales muy diversas hacia éxitos o fracasos. Es 
decir, es el conjunto de políticas que provienen de las secretarías o departamentos del 
trabajo, de bienestar, etcétera, y que promueven intervenciones que modifican el contexto 
socioeconómico del entorno en el que los jóvenes y las jóvenes construyen sus itinerarios. 
Como ejemplo de estas políticas podemos mencionar las políticas de reinvención y 
recuperación del fracaso escolar, de la regulación de las relaciones laborales, de formación 
ocupacional, protección del desempleo juvenil, programas de garantía social, tratamiento de 
toxicomanía, programas de resocialización, etc.  
Las segundas, las políticas periféricas, se identifican a través de acciones que, aunque 
sean muy importantes, convenientes o necesarias, no modifican (directamente) las 
situaciones sociales en las que los jóvenes y las jóvenes realizan la transición hacia la edad 
adulta, sino que suponen un valor añadido y de calidad de vida para los jóvenes y las 
jóvenes; ejemplo de ello, la promoción de programas de educación en el tiempo libre, las 
ayudas a jóvenes creadores para la producción de música, teatro y cine, las subvenciones a 
programas de ayuda, la facilitación de descuentos mediante tarjetas particulares, las 
celebraciones de certámenes especiales, la participación en fiestas populares, etc. 
En el caso de Nuevo León, se puede observar un fenómeno interesante desde el punto de 
vista de las propuestas de políticas públicas de juventud. Por un lado, las organizaciones de 
la sociedad civil desarrollan actividades tendientes a intervenir en términos nucleares tales 
como la rehabilitación juvenil y la formación educativa de los jóvenes y las jóvenes, y por 
otro lado, revisando las políticas de juventud del Instituto de la Juventud de la Gobernación 
de esta entidad federal, encontramos sólo políticas periféricas (véase cuadro Nº 2). 
 
Cuadro Nº 2 
 
 Programas Finalidad de los Programas 
 Gubernamentales 
Lengua Joven  
Internacional 
Es un programa que promueve el interés de los jóvenes y las 
jóvenes por realizar estudios de lenguas extranjeras, tales como, 
inglés, alemán, francés,  
italiano, entre otras. Actualmente, los cursos de inglés y francés 
se están desarrollando en los municipios de Apodaca, 
Escobedo, Guadalupe, Monterrey, San Nicolás de los  
Garza y Santa Catarina 
Estímulos educativos Tiene como fin elevar la transmisión y difusión del 







“Feria y Expos” 
Estos eventos están destinados a la participación del Instituto 
Estatal de la Juventud con el fin de promover los diferentes 
programas y proyectos que generan un servicio a los jóvenes y 





Este programa tiene como fin  contribuir a la creación, 
fortalecimiento y consolidación de instancias municipales de 
juventud; es decir, buscar conformar unidades administrativas a 
los municipios que trabajen en el desarrollo de programas y 
proyectos con y para los jóvenes y las jóvenes de los 
respectivos municipios, fortaleciendo así un federalismo 
respetuoso y equitativo en materia de Juventud. 
 
Centros Interactivos Consiste en el desarrollo de centros que permitan la sana 
interacción de los jóvenes y las jóvenes del Estado. Dichos 
centros fueron actualizados con equipo computacional e 
inmobiliario en conjunto con el Instituto Mexicano de la 
Juventud. A la fecha se encuentran funcionando los centros de 
los municipios de Hidalgo, Guadalupe y Monterrey. 
 
Campaña Alcohol  
y volante 
Con esta campaña se busca el mejoramiento de actitudes y 
valores que ayuden al desarrollo integral, humano y social entre 
los jóvenes y las jóvenes y entre la sociedad; así también, 
intentar contribuir a la reducción de los índices de accidentes 
viales en los jóvenes y las jóvenes a causa del abuso del 




Este programa tiene como objetivo crear e instituir anualmente 
una serie de conferencias, cursos y talleres, que fomenten e 
impulsen la cultura emprendedora de los Jóvenes y las jóvenes 
pertenecientes al Estado de Nuevo León. El Proyecto se divide 
en dos etapas esenciales, las cuales se diferencian en el enfoque 
de las mismas. La primera etapa atacará la Actitud 
Emprendedora, con conferencias y eventos motivacionales. 
Posteriormente, el enfoque se dirigirá a la Aptitud 
Emprendedora, con el objetivo de otorgar a los jóvenes y a las 
jóvenes las herramientas necesarias para desarrollar su proyecto 





El objetivo de este programa es formar jóvenes líderes 
involucrados e involucradas en el sistema político mexicano, 
capaces de influir en la gestión política de nuestro país. Dicho 




no gubernamental SELIDER, el Instituto Coahuilense de la 
Juventud, el Instituto Federal Electoral, el Tecnológico de 
Monterrey, la Universidad de Monterrey y la Universidad 
Autónoma de Nuevo León. Durante el desarrollo del programa 
se realizaron cursos sobre diversas temáticas de orden público-
político. 
 
Premio Estatal de la  
Juventud 
El Instituto Estatal de la Juventud abrió, en el mes de 
septiembre de 2004, la convocatoria para el Premio Estatal de la 
Juventud, máximo galardón que un joven nuevoleonés puede 
recibir. Esta importante distinción se otorga a los jóvenes y las 
jóvenes con alto compromiso social, quienes han logrado 
destacarse por su esfuerzo y determinación para alcanzar sus 
objetivos. 
 
Programa Red de  
Medios Masivos 
Es un programa que brinda la oportunidad a los jóvenes y las 
jóvenes de desarrollarse profesionalmente en el ámbito de los 
medios de comunicación y representar ante los medios impresos 
y electrónicos, la voz de los jóvenes y las jóvenes 
nuevoleoneses, creando en su espacio una conciencia cultural y 
de valores; así como ser el principal difusor de las actividades 
del Instituto Estatal de la Juventud, el Instituto Mexicano de la 
Juventud, y algunos organismos del Gobierno del Estado. 
 
Fomerrey Joven En el mes de julio se firmó el acuerdo de colaboración entre el 
Fomento Metropolitano de Monterrey (FOMERREY) y el 
Instituto Estatal de la Juventud, con el objeto de oficializar el 
programa FOMERREY JOVEN, el cual consistió en la 
participación de jóvenes estudiantes de la Facultad de 
Arquitectura de la Universidad Autónoma de Nuevo León para 
realizar el proceso de digitalización de planos de lotificación; 
esto con el objeto de propiciar el desarrollo profesional y 
curricular de los jóvenes y las jóvenes estudiantes, 




Este programa se desarrolló en coordinación con la Secretaría 
de Seguridad Pública (SSP) y la Procuraduría General de 
Justicia (PGJ). Tuvo el objetivo de proporcionar asesorías y 
orientación a los niños, niñas y jóvenes de escuelas primarias y 
secundarias respectivamente; de igual forma, se llevaron a cabo 
actividades recreativas y didácticas, todo esto durante el periodo 
de vacaciones comprendido en el mes de julio del presente. 
Asimismo, cabe mencionar que hubo una intensa participación 
de los padres y madres de familia, a quienes también se les 





Pláticas VIH En este programa se desarrollan reuniones bimestrales con los 
integrantes de COESIDA con el fin de mantener una estrecha 
vinculación con las instituciones que trabajan en la cura y 
prevención del SIDA. Estas reuniones permiten definir temas 











Este programa permite a jóvenes previamente seleccionados y 
seleccionadas con base en diversos méritos establecidos en una 
convocatoria, desarrollar prácticas profesionales en organismos 
internacionales y no gubernamentales en la ciudad de 
Washington, D. C., siendo dichas prácticas coordinadas entre el 
Instituto Estatal de la Juventud y el centro de investigaciones 
The Washington Center. 
 
Misión Joven Durante marzo se llevó a cabo Misión Joven, que organizó el 
Instituto Estatal de la Juventud en conjunto con FIDESUR, con 
la finalidad de ayudar a las familias de los municipios de 
Galeana, Mier y Noriega, Iturbide y Rayones. 
 
Mujer estelar El programa consiste en un concurso sobre conducción de 
medios e imagen, cuyo objetivo es impulsar a jóvenes mujeres 
en el camino de la conducción, así como ser la imagen del 
Instituto en eventos. 
 
 Fuente: Instituto Estatal de la Juventud, Gobierno de Nuevo León. 2005 
 
Nos atreveríamos a afirmar que este fenómeno visto en Nuevo León, pudiera ser la 
expresión de la falta de debate público para el impulso de una agenda pública de 
problemáticas que permita el diseño de soluciones con la idea de que otros sectores se 
incorporen a ella, especialmente los jóvenes y las jóvenes involucrados. Lo que se pudiera 
constatar con estos programas estatales, es la presencia de una visión tradicional, 
fomentando, por una parte, participación simbólica de la sociedad, y por la otra, temáticas 
que no son el centro de debate de este sector. Es importante identificar problemas públicos 
en el sector juvenil que puedan permanecer en la agenda pública para revalorizar el espacio 
de la juventud. Pero para ello se requiere ver la problemática juvenil como problema 
público. 
 
VII. A manera de reflexión 
 
Al abordar este trabajo por la vía del análisis de la participación, la juventud, la 
ciudadanía y la política pública, pudimos constatar algunos elementos de importancia para 




análisis de la juventud pasa por definir claramente el concepto de ciudadanía y el de 
participación. Concebido el primero no sólo por los derechos políticos sino por el ejercicio 
de la ciudadanía, es decir, que la sociedad reconozca los derechos de todas las personas a la 
ciudadanía plena; que cree espacios para su ejercicio; que apoye a las personas en su 
análisis y su comunicación de propuestas, y que establezca reglas que permitan que todos y 
todas puedan realmente ejercerla en forma equitativa.  
El análisis de la situación democrática del país nos permitió observar la participación 
política de los jóvenes y las jóvenes de la entidad, abordada ésta a través de las elecciones 
de Alcaldes y del poder legislativo en Nuevo León (2000-2003). Esto nos facilitó tener un 
perfil político de este sector. Además, para complemento y sustentándonos en las encuestas 
de la Sedesol, de la Segob, del IFE y del Instituto Nacional de la Juventud, pudimos 
reafirmar que el sector juvenil tiene un interés y una motivación muy particular con 
respecto a las instituciones y los valores democráticos. Por último, al referirnos a una 
política pública juvenil en Nuevo León, no obstante la emergencia de organizaciones de 
defensa juvenil, pudimos observar la carencia de participación en los dos tipos de políticas 
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Resumen: El objetivo del artículo es reflexionar sobre algunos discursos y prácticas 
sociales que maestros, maestras, estudiantes, madres y padres de familia ponen en juego 
para la construcción de problemas que afectan principalmente a los estudiantes en el 
contexto escolar.  
Los datos se derivaron de una investigación etnográfica y de un programa de atención 
psicológica desarrollado en tres escuelas secundarias mexicanas durante cuatro años. En 
estas escuelas los y las maestras consideran que la indisciplina, el bajo rendimiento y la 
violencia y agresividad entre estudiantes, son los principales conflictos existentes. Sin 
embargo, hay estudiantes que no tienen mala conducta en el contexto escolar pero tienen 
problemas emocionales y sociales que necesitan atención psicológica pero que son poco 
visibles para los maestros y maestras. 
En el artículo se exponen aspectos de los discursos y prácticas sociales de los 
participantes en la escuela que obstaculizan el desarrollo del programa de atención 
psicológica. Se ofrecen ejemplos sobre la labor de  intervención psicológica    y se enfatiza 
la necesidad de tomar en cuenta las perspectivas de los actores para ajustar las estrategias 
de intervención a la realidad cultural de estos grupos sociales. También se exponen los 
alcances y las limitaciones del programa implementado.  
Finalmente, se hacen sugerencias acerca de cómo los profesionales de la psicología 
deben proceder para ayudar en procesos de negociación entre maestros  y estudiantes, 
para mantener una actitud neutral y objetiva en la intervención y para entender la 
complejidad de las acciones humanas que están en juego en la construcción de los 
problemas.  
Palabras clave: prácticas y discursos sociales, escuela secundaria, estudiantes, atención 
psicológica. 
 
· Resumo: O objetivo deste artigo é refletir a respeito de alguns discursos e práticas 
sociais que tanto os docentes, estudantes como as mães e os pais de família põem em jogo 
para a construção de problemas que afetam, principalmente, aos estudantes no contexto 
escolar.  
Os dados se derivaram de uma pesquisa etnográfica bem como de um programa de 
atenção psicológica desenvolvido em três escolas secundárias mexicanas durante um 
período de quatro anos. Nestas escolas os docentes consideram que a indisciplina, o baixo 
rendimento e a violência e agressividade entre os estudantes, são os principais conflitos 
que ali existem. No entanto, há estudantes que não têm má conduta no contexto escolar 
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porém também têm problemas emocionais e sociais que precisam de atenção psicológica, 
embora sejam pouco visíveis para os docentes.  
Neste artigo expõem-se alguns aspectos dos discursos e práticas sociais que têm os 
docentes, estudantes, mães e pais de família os quais obstaculizam o desenvolvimento do 
programa de atenção psicológica. São oferecidos alguns exemplos a respeito do trabalho 
realizado pelos psicólogos junto aos diferentes participantes, enfatizando-se a necessidade 
de se levar em consideração as suas perspectivas para ajustar as estratégias de 
intervenção à realidade cultural destes grupos sociais. Também expõem-se os alcances e 
as limitações do programa implementado.  
Finalmente, são feitas algumas sugestões a respeito de como os psicólogos devem 
proceder para ajudar nos processos de negociação entre os docentes e os estudantes, para 
manterem uma atitude neutral e objetiva na intervenção e para entender a complexidade 
das ações humanas que estão em jogo na construção dos problemas.  
Palavras chave: práticas e discursos sociais; escola secundária; estudantes; atenção 
psicológica. 
 
· Abstract: This paper reflects on some social discourses and practices that teachers, 
students and parents engage with in order to construct “students’ problems” within the 
school. 
Data come from a four years ethnographic research and a psychological services 
program in three Mexican secondary schools. In these schools, indiscipline, low 
achievement, violence and aggression among students were considered by the school staff 
as the main problems to be dealt with. However, some students do not show misbehavior in 
the school context but have social and emotional problems that are not acknowledged by 
the school personnel. These problems need psychological attention. 
The paper analyzes aspects of the social discourses and practices of teachers, students 
and parents that hindered the operation of the psychological services program. Examples 
are shown of psychologists’ work with diverse participants at school and the need to take 
into account their perspectives in order to fit intervention strategies to their cultural 
realities. Achievements and shortcomings of the psychological services program are also 
examined. 
Suggestions are presented on how psychologist should proceed in order to help with 
negotiation processes between teachers and students, to keep a neutral and objective stance 
concerning the intervention and to understand the complexity of the human actions 
involved in the construction of “students’ problems”. 















Obstáculos para la implementación  
de un programa de atención  








-I. Introducción. -II. Marco teórico. -III. Población y metodología. -IV. La 
perspectiva de los y las maestras. -V. La perspectiva de los y las estudiantes. –VI. La 
perspectiva de los padres y de las madres de familia. -VII. Discusión y conclusiones. -
Bibliografía. 
 





En general en las escuelas secundarias mexicanas se habla de que el bajo rendimiento 
de los y las alumnas, el mal comportamiento, la agresividad y la violencia, son algunos de 
los principales problemas que inciden negativamente en las metas institucionales. Casi 
siempre el personal de las escuelas atribuye la causa de estos conflictos a características de 
los propios alumnos y alumnas, o bien a las condiciones sociales y familiares a las que 
pertenecen. Se espera que si hay cambios en las familias, en el barrio, en cada alumno, 
muchos de los problemas se solucionarían.  
                                                 
*  Este artículo se basa en una investigación de mayor escala titulado: “Procesos de indisciplina y violencia en la 
escuela secundaria”, que es parte de las labores de investigación de la autora como profesora asociada en la Carrera 
de Psicología de la Facultad de Estudios Superiores Iztacala, de la Universidad Nacional Autónoma de México. El 
proyecto inició el primero de enero del 2001 y continúa hasta la fecha. 
**
  Psicóloga, Maestra y Doctora en Ciencias, Especialidad en Investigaciones Educativas. Profesor Asociado en la 
Carrera de Psicología, Facultad de Estudios Superiores Iztacala, de la Universidad Nacional Autónoma de México. 
Correo electrónico: saucedoramos@yohoo.com.mx 
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No es posible negar que hay efectos importantes derivados de la situación familiar de 
los y las estudiantes, ni se niega la influencia de factores como elementos de los medios 
masivos de comunicación, los grupos de amistades ajenos a la cultura de la escuela, etc.; sin 
embargo, es necesario reconocer que muy poco se habla de cómo también los problemas se 
alimentan por la organización y la estructura misma de la escuela, así como por la co-
construcción de conflictos específicos que los participantes (maestros, maestras, alumnas, 
alumnos, prefectos, madres y padres de familia) ponen en marcha.  
Así por ejemplo, a los estudiantes que incurren en indisciplina, bajo rendimiento, 
agresividad o violencia, se les identifica como “problemáticos”, siendo ésta una 
construcción social, una etiqueta a partir de la cual el personal de la escuela posiciona la 
identidad de los y las estudiantes, y se organizan diversos encuentros y relaciones sociales 
cotidianas en las aulas. Es decir, los alumnos y alumnas “problemáticos” son posicionados 
a partir de su mal comportamiento en algún momento de su trayectoria escolar, y de ahí en 
adelante los maestros y maestras van co-construyendo con ellos maneras de relacionarse 
que alimentan los conflictos existentes. Como dirían Davis y Harré (1999), se crea una 
realidad social y psicológica en torno a ciertos estudiantes a partir del uso de dicha 
categoría. Rara vez los participantes detienen los círculos viciosos para proponer formas 
alternativas de relación social.  
Sin embargo, en las escuelas secundarias los y las jóvenes también reportan otro tipo de 
problemas, menos visibles para los adultos, pero que igual los aquejan y los colocan en 
situación de riesgo. En la presente investigación se ha identificado que los y las estudiantes 
reportan tener problemas como el impacto de las dificultades familiares en su vida afectiva 
(divorcio de los padres, alcoholismo, enfermedades, etc.), la falta de habilidades sociales, 
timidez e introversión, nerviosismo y ansiedad y acoso entre compañeros y compañeras, 
como situaciones de riesgo que afectan su estabilidad emocional y su desempeño 
académico.  
Las situaciones de riesgo suponen condiciones en las cuales los y las estudiantes de 
secundaria participan en el contexto escolar de modo tal que pierden oportunidades de 
desarrollo cognitivo, social y emocional; pierden oportunidades de formación académica, 
obtienen rechazo social, y su seguridad personal y jurídica puede verse afectada por incurrir 
en prácticas dañinas para su salud y para quienes los rodean. Tanto los problemas que son 
más visibles para los y las maestras como los que, con frecuencia, lo son sólo para los 
estudiantes, requieren programas de intervención que ayuden a los segundos a ser 
escuchados, entendidos, y que se les aporten estrategias de solución a corto plazo. 
El objetivo del presente trabajo es reflexionar sobre algunos discursos y prácticas 
sociales que maestros, maestras, estudiantes, madres y padres de familia ponen en juego 
para la construcción de problemas que afectan principalmente a los estudiantes en el 
contexto escolar. También se intenta analizar cómo las perspectivas de los distintos actores 
pueden obstaculizar o favorecer la implementación de un programa de atención psicológica 
que se lleva a cabo con estudiantes en tres escuelas secundarias mexicanas.  
 
II. Marco teórico 
 
En México, las escuelas secundarias tienen problemáticas particulares derivadas de su 
estructura de organización, planes curriculares y prácticas docentes, entre otros aspectos. 
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Sobre los diseños curriculares, por ejemplo, Quiroz (2000) sostiene que la escuela 
secundaria tiene una estructura fragmentaria que coloca a los y las estudiantes ante un 
conjunto de contenidos, materias y profesores no articulados entre sí y ante un alto grado de 
especialización de contenidos de las asignaturas. Así, los y las estudiantes no entienden 
muchos de los contenidos que se les enseñan o no encuentran vinculación entre lo 
aprendido y su vida cotidiana y, más bien, desarrollan estrategias de sobrevivencia que les 
permiten obtener puntos y calificaciones; pero no se garantiza el desarrollo de aprendizajes 
significativos. El bajo rendimiento académico de los estudiantes puede tener raíces, en 
parte, en el desinterés que se genera ante contenidos académicos abundantes, 
especializados, o difíciles de manejar.  
En el caso de los maestros y maestras, también se sabe que no tienen las mejores 
condiciones de trabajo porque cada día se enfrentan a grupos numerosos, no se les paga por 
el tiempo invertido en preparación de clases o materiales, se trasladan de una escuela a otra 
o cubren dos turnos, entre otras condiciones.
1
 No es de extrañarse que, con frecuencia, no 
tengan un ánimo muy adecuado en sus clases o que deseen tener estudiantes más tranquilos.  
Respecto al funcionamiento de las escuelas, podemos decir que la preocupación del 
personal escolar por el rendimiento escolar está situada en el mismo nivel que la 
preocupación por la disciplina (Butchart, 1998). Esto es de particular interés en el caso de 
la escuela secundaria en donde la entrada a la pubertad y a la adolescencia de los y de las 
estudiantes plantea problemas serios a los maestros, maestras y directivos. Muchos de los 
comportamientos indisciplinados de los estudiantes y su bajo rendimiento pueden 
alimentarse tanto por sus respuestas de oposición a elementos de la estructura escolar, como 
por el hecho de que se encuentran en una etapa en la que ejercitan habilidades sociales, 
vínculos de amistad entre iguales y de identidad de género, etc. Así, por ejemplo, la 
efusividad en el comportamiento, los juegos de manos, el mayor interés por las relaciones 
de noviazgo y de amistad o la búsqueda de ubicaciones en relaciones de poder en grupos de 
iguales, juegan un papel importante en el comportamiento indisciplinado (Saucedo, 2004). 
Sin embargo, en el imaginario de muchos maestros todavía permanece el ideal de tener 
estudiantes tranquilos, atentos a la clase y trabajadores. Con frecuencia, los esfuerzos por 
controlarlos sobrepasan los esfuerzos por lograr que tengan un mejor rendimiento, y se 
advierte una gama amplia de estrategias inventadas por el personal de la escuela para 
vigilarlos, etiquetarlos y sancionarlos, pero pocas estrategias para ayudarlos a que mejoren 
su rendimiento académico y su conducta.  
Con los estudiantes que son considerados problemáticos se emplean etiquetas que 
conducen a identidades negativas y a la progresiva exclusión escolar. Holland y Leander 
(2004) sostienen que la identidad es el sentido de sí mismos que los individuos logran a 
partir de su participación en eventos específicos en los cuales se les ofrecen, señalan o 
imponen posiciones a ocupar. Dichas posiciones implican formas culturales de ser persona, 
es decir, se refieren a qué significa, por ejemplo, ser “un padre de familia”, “un genio” o un 
“estudiante problemático”. Se trata de construcciones culturales que permiten imaginar el 
ser persona de determinados modos y que orientan las motivaciones y formas de relación 
que los individuos ponen en práctica para sostener las posiciones sociales asignadas.  
                                                 
1  V. gr. Un nuevo proyecto de secundarias: debate (2004). 
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Para Rogers (2002) los discursos son un tipo de lenguaje empleado para construir 
aspectos de la realidad desde perspectivas culturales particulares. En los contextos escolares 
las personas emplean vocabularios, metáforas, significados, para sustentar “discursos sobre 
la juventud”, “discursos sobre estudiantes incapaces de aprender”, etc. En ese sentido, más 
que hablar de discursos como manejo de significados, habría que hablar de prácticas 
discursivas, concepto que se refiere, según Davies y Harré (1999), a las maneras como las 
personas producen realidades sociales y psicológicas de forma activa a través del habla. 
Desde esta perspectiva, es necesario analizar las prácticas discursivas en las cuales las 
personas son posicionadas y la manera como la subjetividad de las mismas se genera a 
través su aprendizaje y uso.  
En las aulas, los estudiantes y sus maestros y maestras utilizan los recursos a los que 
tienen acceso en el contexto escolar para construir interacciones que pueden ser exitosas o 
no.
2
 Aunque tienen diferencias entre sí en cuanto al manejo subjetivo de dichos recursos, 
ninguno de los participantes es menos activo que otro. Los y las estudiantes no son sólo las 
víctimas del sistema escolar sino que también son participantes activos en la dinámica de 
relaciones cotidianas dentro del aula, es decir, colaboran en la construcción de los 
problemas con actitudes de rebeldía, oposición, flojera ante las tareas académicas, violencia 
y agresividad entre compañeros y compañeras, etc. 
¿Qué papel juegan en todo esto los padres y madres de familia? La discusión sobre 
cómo las madres y los padres deben vincularse con la escuela no es nueva. Por lo general, 
en los programas institucionales se piensa que ellas y ellos deben acoplarse a las demandas 
que la escuela les plantea en aras del buen desempeño de sus hijos e hijas. Los 
investigadores e investigadoras, por su parte, han analizado que entre la familia y la escuela 
hay relaciones de discontinuidad cultural, de ausencia o presencia de capital cultural en las 
familias que les permita vincularse con la escuela, o existencia de prácticas histórico 
culturales que ponen en dimensiones distintas a la familia y a la escuela (Lewis, 2002). Las 
negociaciones cotidianas entre padres o madres y maestros se centran en discernir qué 
grado de responsabilidad le toca a cada uno para controlar y vigilar el comportamiento de 
los estudiantes y su rendimiento académico. 
 
III. Población y metodología 
 
La presente investigación se basa en dos años de trabajo etnográfico realizado en una 
escuela secundaria pública en la que se recolectó información a través de la revisión de 
expedientes, libretas de reportes, juntas de maestros y maestras, juntas con padres y madres 
de familia, observaciones en aulas con distintos maestros y maestras y entrevistas con 
estudiantes, el personal de la escuela y padres y madres de familia. Este trabajo etnográfico 
alimentó, además, la labor de servicio social desarrollada por la autora a lo largo de cuatro 
años, tanto en la escuela investigada como en otras dos secundarias también públicas, y 
                                                 
2  Como recursos propios del contexto escolar tendríamos: reglamentos, contenidos académicos, discursos 
institucionales, elementos de la cultura estudiantil, mobiliario, etc.  
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forma parte de las actividades de apoyo a la comunidad que proporciona la Universidad 
Nacional Autónoma de México, Campus Iztacala.
3
 
En cada secundaria un equipo de seis psicólogos y psicólogas (estudiantes del último 
año de la carrera de psicología) ofrecen el servicio de atención psicológica y se solicita que 
sean canalizados los adolescentes que los maestros, el personal de orientación, los padres 
de familia o los propios estudiantes, consideran que obtendrán beneficios a partir de la 
intervención implementada. Como tendencia general, el personal de la escuela solicita que 
se atiendan a los y a las estudiantes que presenten indisciplina, agresividad y violencia así 
como bajo rendimiento, y para identificarlos emplean la categoría de “estudiantes 
problemáticos”. En menor medida se solicita atención para estudiantes con problemas 
familiares, emocionales o de habilidades sociales, respecto de los cuales se dice que son 
“normales pero con problemas personales”.  
Así, en las escuelas hay una preocupación evidente por utilizar el servicio de psicología 
con los y las estudiantes que tienen problemas de conducta o para manejar los niveles de 
bajo rendimiento. Al paso del tiempo, los y las psicólogas han generado una mayor 
sensibilidad para que el personal de la escuela y los propios estudiantes soliciten el servicio 
de psicología no sólo para resolver problemas de conducta o de rendimiento escolar, sino 
también por problemas emocionales y sociales como los indicados arriba. En cada escuela 
se atiende a un promedio de 36 estudiantes a lo largo de ocho meses de servicio de atención 
psicológica. El programa de intervención en las tres escuelas se divide en las siguientes 
áreas: 
Intervención con estudiantes. En esta área los objetivos principales están dirigidos a 
encuadrar los problemas desde el punto de vista de los propios estudiantes para generar 
empatía con los psicólogos y psicólogas, y deseo de cambio personal. Se fomenta el 
desarrollo de habilidades psicosociales que les permitan reflexionar, monitorear su 
conducta, controlar impulsos y plantearse estrategias de acción no problemática. Por otro 
lado, se les ofrecen herramientas cognitivas y emocionales para enfrentar el impacto de 
situaciones familiares que no pueden cambiar (alcoholismo en la familia, violencia 
intrafamiliar, divorcio de padres, etc.) pero sí resistir. Finalmente, se les ayuda en procesos 
de negociación con maestros, maestras, madres y padres de familia. Cada estudiante recibe 
una sesión semanal de terapia individual, hasta completar ocho o más sesiones, 
dependiendo de los avances existentes. Las sesiones tienen lugar en las propias escuelas, 
para lo cual se solicita el permiso de los y las maestras para sacar a los estudiantes de 
alguna de las clases y conducirles a otro espacio en donde reciben la atención psicológica.  
Como ejemplo de la intervención, para los casos de los y las estudiantes que son 
enviados por indisciplina, se implementan ejercicios como los siguientes: relajación para 
controlar inquietud, ejercicios de autoinstrucciones para seguir secuencias de trabajo, 
ejercicios de atención y concentración cognitiva, análisis de ventajas y desventajas de ser 
indisciplinados, monitoreo de tiempos de atención y tiempos de inquietud, formas de 
negociación con maestros y maestras para que se les incluya en el trabajo académico, 
autocontrol en la relación con compañeras y compañeros, entre otros.  
                                                 
3  Las tres secundarias son públicas y están ubicadas en sectores populares en el Estado de México. Por lo general los 
estudiantes y las estudiantes pertenecen a familias de clase trabajadora y, en menor medida, a familias con padres y 
madres profesionistas.  
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Con los y las estudiantes que se encuentran en riesgo por su bajo rendimiento se llevan 
a cabo ejercicios del siguiente tipo: análisis de emociones en torno al trabajo académico, 
habilidades para organizar el tiempo personal, habilidades para la toma de apuntes, 
organización de tareas, análisis de ventajas y desventajas de tener bajo rendimiento, auto 
instrucciones para vencer la apatía, capacidad de elegir para la propia vida, toma de 
responsabilidades, entre otros. 
Con estudiantes que presentan problemas de tipo emocional y/o social (problemas 
familiares, falta de habilidades sociales, introversión, etc.) se llevan a cabo ejercicios de 
identificación de emociones, manejo de la ansiedad y el nerviosismo a través de relajación 
y terapia cognitiva, fomento a la autoestima, entrenamiento en conductas asertivas y de 
comunicación clara, desarrollo de actitudes de resiliencia o resistencia al impacto de 
condiciones inadecuadas de vida, etc. Con este tipo de estudiantes es común llevar a cabo 
procedimientos de terapia breve, junto con sus familiares. 
Intervención con padres y madres de familia y con maestros y maestras. Con los 
padres y madres de familia y con los maestros y maestras, los objetivos de la intervención 
son sensibilizarles hacia una mayor comprensión de quiénes son los y las jóvenes para 
poder establecer formas no violentas de comunicación y negociación con ellos y ellas. 
También se pretende generar habilidades para ser firmes en el manejo de límites y de la 
autoridad, para evitar las interacciones que generen mayor oposición y resistencia por parte 
de los jóvenes y las jóvenes. 
A los padres y madres de familia se les cita cada quince días o cada mes y se trabajan 
de manera individual, temáticas como: comunicación en el hogar, manejo de límites para la 
disciplina, análisis de las emociones sobre sus hijas e hijos, supervisión en tareas de la 
escuela, reconstrucción positiva de la idea que tienen de sus hijos e hijas, control de enojo. 
En los casos en que hay adicciones en la familia, violencia o cualquier otra problemática 
más aguda, la familia es canalizada a otro servicio de atención psicológica, fuera de la 
escuela secundaria.  
Con los y las maestras se ha buscado, a través de negociaciones cotidianas, generar 
tolerancia hacia estudiantes que consideran muy problemáticos para que les ofrezcan 
oportunidades de integrarse al trabajo escolar. También se les han impartido cursos sobre 
temas como: principales problemáticas que se presentan en la pubertad y en la 
adolescencia, formas no agresivas de manejo de la autoridad en el aula, comunicación no 
violenta, control de enojo, reencuadre de las creencias que se tiene sobre los y las 
estudiantes difíciles e inteligencias múltiples.  
¿En qué medida este programa de intervención se ve obstaculizado por formas de 
participación de los distintos actores? En el caso de los estudiantes y las estudiantes que son 
considerados problemáticos es en donde existe una mayor producción de prácticas y 
discursos que no favorecen el desarrollo de la intervención de profesionales de la 
psicología. A continuación se analizan algunos aspectos de las posturas de maestros, 
maestras, estudiantes, madres y padres de familia, sobre esta cuestión.  
 
IV. La perspectiva de los maestros y de las maestras 
 
En general los y las maestras perciben a los estudiantes a través de modelos explicativos 
en los que las ideas en torno a la familia disfuncional son predominantes. Así, indagan qué 
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pasa en los hogares de los y las jóvenes para dar ejemplos del porqué las cosas no 
funcionan en el aula, y llegan a hacer comentarios como los siguientes: “Su situación 
familiar es muy complicada porque su mamá se fue y dejó al señor con los niños ¿cómo 
quieren que les ayudemos si en su casa todo está mal?” o “Cada vez más vemos casos de 
divorcio, alcoholismo, violencia en la familia y todo eso se refleja en cómo son los 
estudiantes aquí en la escuela”.  
Las explicaciones de los y las maestras sobre las familias se estructuran resaltando el 
drama y los conflictos y sus consecuencias sobre la conducta de los estudiantes. Con 
frecuencia desconocen las perspectivas culturales de los padres y madres respecto de cómo 
apoyar a sus hijos e hijas y cómo motivarles para que estudien. Por su parte, las madres y 
los padres de familia dicen tener una serie de estrategias para lograr que sus hijas e hijos se 
mantengan en la escuela, pero para el personal de la escuela los lados más visibles de las 
familias se expresan cuando hay problemas sin que eso signifique que conozcan más de lo 
que acontece en los hogares. 
Las explicaciones de los maestros dejan ver la influencia de conceptos psicológicos que 
se han vuelto populares sobre el funcionamiento de las familias (v.gr. Mehan, 1993). Los 
maestros y maestras hablan de la autoestima de los estudiantes, de paternidad responsable, 
de agresividad, de problemas de identidad o de etapa de juventud, entre otros, para 
construir sus justificaciones. Una consecuencia de este tipo de recursos explicativos es la 
tendencia a desplazar el origen y el mantenimiento de los problemas fuera de la escuela, sin 
que se piense en las prácticas que ocurren al interior del aula y que también pueden jugar 
un papel importante en las problemáticas existentes.  
Así por ejemplo, ante los y las estudiantes con problemas de conducta y/o de bajo 
rendimiento, los maestros y maestras despliegan una serie de estrategias jerarquizadas 
según la gravedad del problema, el estado de ánimo con el que vengan o la historia de 
conflictos que ya tienen con cada estudiante: les anotan reportes en una libreta que tienen, 
les piden que acudan al departamento de trabajo social para que les hagan un reporte mayor 
o un citatorio para sus padres y madres, les bajan puntos de las calificaciones o les dan 
menos oportunidades en lo tocante al trabajo en el aula. 
4
  
 La frase de un maestro sobre estos estudiantes es enfática: “¡Yo sería feliz si sólo 
tuviera que dar mi clase!, pero tengo que hacerla de nana, de padre, doctor, psicólogo ¡esa 
no es mi labor!”. De acuerdo con esta visión, las maestras y maestros ubican el aula y su 
labor como destinadas al aprendizaje y no al control de los alumnos lo cual, supuestamente, 
tendría que ocurrir en la familia o gracias a la intervención de la psicóloga o el trabajador 
social, pero fuera del aula.  
La no separación entre aspectos relativos a la disciplina y el trabajo académico tiene por 
consecuencia que los y las estudiantes considerados problemáticos tengan cada vez menos 
opciones de participación en el trabajo diario. Por ejemplo, en el caso de un estudiante que 
pidió que le pasaran los apuntes de matemáticas, el maestro le dijo: “No, si tú no vienes y 
cuando vienes no haces nada y encima quieres que te den los apuntes...” 
                                                 
4  Corona (2001) analiza la gama de conductas problemáticas que los maestros y maestras identifican en una escuela 
secundaria, así como el conjunto de sanciones que son aplicables. Su trabajo da idea de la complejidad que supone 
identificar, clasificar y sancionar las conductas de los estudiantes y de las estudiantes.  
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 En el trabajo de apoyo psicológico realizado con los y las estudiantes, se les enseñan 
hábitos de estudio, habilidades de responsabilidad y control del propio comportamiento, 
entre otras cuestiones. En esta labor se identifica que cuando un estudiante que fue 
canalizado al servicio de psicología como problemático intenta cambiar, le es muy difícil. 
Los maestros y maestras son muy exigentes con ellos y quieren pruebas contundentes del 
cambio, sin poder apreciar los esfuerzos iniciales que realizan. Sí se prestan a recibirles 
trabajos y tareas atrasadas, pero los tienen en la mira ante el menor fallo que tengan. Si el 
psicólogo les pregunta cómo ven los cambios, es frecuente que respondan: “ha cambiado 
un poco, pero sigue mal en su atención”, “muy poco, la verdad muy poco”, “ya se porta 
mejor, pero anda muy mal en el trabajo”. Así, los y las maestras minimizan los efectos del 
cambio y contribuyen al mantenimiento de la identidad negativa que se ha construido en 
torno a los estudiantes canalizados al servicio de psicología.  
 
V. La perspectiva de los y de las estudiantes 
 
Los y las estudiantes que son catalogados como problemáticos recorren una trayectoria 
de desinterés progresivo por la escuela. En la etapa de la secundaria los y las jóvenes tienen 
que poner en juego aspectos tales como capacidades de aprendizaje, habilidades para el 
control y manejo de la conducta, habilidades para la organización del tiempo dentro y fuera 
de la escuela, desarrollo de motivación hacia el aprendizaje, y también habilidades respecto 
de las formas de relación con figuras de autoridad. Varios de estos aspectos entran en 
tensión en el caso de los y las estudiantes a quienes se ubica como problemáticos. 
En relación con los maestros y maestras, estos estudiantes participan activamente para 
generar conflictos en las relaciones, siendo algunos ejemplos los siguientes: enfrentan 
abiertamente a los maestros y maestras al desobedecer órdenes, reinciden una y otra vez en 
acciones que se les pide que detengan (que dejen de platicar, de molestar a los demás, etc.), 
se saltan las clases escondiéndose en los patios de la escuela, se burlan directa o 
indirectamente de los maestros y maestras por sus características físicas, los confrontan 
abiertamente diciendo que están equivocados o que no harán lo que se les pide, traen las 
libretas en blanco y con frecuencia no realizan la tarea, etc. Cuando se les pregunta sobre su 
relación con algún maestro o maestra con quien no se llevan bien, por lo general tienden a 
decir: “ese maestro no me quiere”, “ya me trae de bajada, de todo me regaña”, “yo creo 
que le caigo mal”. Así, los y las jóvenes también construyen modelos explicativos en los 
cuales la mala relación con los y las maestras radica en cuestiones afectivas o de relación 
interpersonal, sin reconocer el papel que ellos mismos juegan en la dinámica de conflicto 
que se genera.  
En relación con el trabajo escolar, los y las estudiantes nos dicen en el servicio de 
Psicología que llevan materias reprobadas porque les aburre lo que les enseñan o no le 
encuentran sentido de aplicación en su vida cotidiana. Muchas veces no entienden lo que 
les están explicando y por pena no preguntan, o se les olvida anotar los apuntes y las tareas 
por estar pensando en otras cosas o platicando. También es frecuente que digan que tienen 
flojera para hacer las tareas o que prefieren hacer otro tipo de actividades, como ver 
televisión o salir a la calle con sus amistades.  
Al implementar con ellos los ejercicios propios de la intervención psicológica, 
señalados más arriba, se advierte que sí es posible generar actitudes de cambio, ya que los  
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y las jóvenes se proponen modificar sus formas de actuar. Sin embargo, cuentan mucho las 
reacciones de los y las maestras y las de sus propios compañeros y compañeras. Por 
ejemplo, si un joven intenta trabajar más en el aula puede sentir desánimo ante los 
comentarios de los maestros; como dijo un estudiante: “¿Crees que te van a dar ganas de 
participar?, si los maestros dicen que soy menso”. En otro caso, si es alguien muy 
influenciable por sus compañeros, aunque acepte que debe cambiar para dejar de tener 
problemas, le es difícil lograrlo, como lo relató una muchacha: “Mis amigas me quieren 
por valiente y porque las defiendo. Me peleo a la salida por ellas”. 
Ante las frecuentes acusaciones de los adultos en la escuela, los y las estudiantes 
utilizan un lenguaje con el que buscan desplazar su responsabilidad hacia otros o minimizar 
el efecto de sus acciones. Así, justifican su proceder diciendo frases como las siguientes: 
“No quería aventar la mochila, sólo se me safó”, “Un compañero se la pasa 
molestándome y no pongo atención”, “Esa maestra casi ni viene y quiere que uno tenga 
buenas calificaciones”. Este tipo de lenguaje es muy difícil de fracturar en los ejercicios 
que implementamos en la intervención, porque tiene que ver con nociones sobre 
responsabilidad de los propios actos que los y las jóvenes todavía no logran desarrollar para 
la edad que tienen. 
Los y las estudiantes escuchan lo que sus maestras y maestros dicen de ellos y generan 
reacciones de oposición o rebeldía, pero también pueden apropiarse de elementos de la 
identidad negativa que los maestros les señalan. Por ejemplo, una chica comentó: “Pues así 
somos los jóvenes, que nos dicen ‘no hagas eso’ y lo hacemos más para que se enojen, 
entre más cuerda que nos den, más lo hacemos”. Aquí la representación de la juventud 
como contestataria está presente en la imagen que de sí misma tiene la chica. Pero no 
siempre hay tal fortaleza en sus afirmaciones ya que el desánimo por lo que escuchan sobre 
sí mismos también es frecuente, tal y como comentó un estudiante al que los maestros 
habían calificado de “burro”, “latoso” y “flojo”: “ya para qué estudio, si no puedo, mejor 
que mi mamá me meta a estudiar carpintería”. Este comentario confirma cómo se cierra el 
círculo de la exclusión, cuando los propios estudiantes terminan legitimándola. Muchos de 
estos estudiantes no acuden por voluntad propia al servicio de psicología pues consideran 
que “no están locos” y porque, con frecuencia, sus compañeros y compañeras les dicen que 
“ya vino el psicoloco por ti”, con lo que además de ser señalados como “problemáticos” 
está el implícito de que no son normales y por ello deben acudir al psicólogo. Las ideas que 
los y las estudiantes tienen en torno a la función de los psicólogos y psicólogas también 
pueden ser un obstáculo que impide que se articulen exitosamente al programa de atención 
psicológica. 
Las posturas de los y las estudiantes, ya sea de oposición a los maestros y maestras, de 
reivindicación de su posición como jóvenes o de resistencia ante las identidades negativas 
que les señalan los adultos, son difíciles de fracturar en la atención psicológica. Con ellos y 
ellas hay que respetar y reivindicar elementos de estas posturas pero, al mismo tiempo, 
ayudarles a reflexionar que ellos y ellas son los únicos perjudicados si no generan cambios 
en su comportamiento dentro de la escuela.  
 
VI. La perspectiva de los padres y de las madres de familia 
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En las escuelas se puede observar que hay distintas formas de participación por parte de 
los padres y madres en los asuntos escolares de sus hijos e hijas: hay madres muy 
interesadas y con estrecha vigilancia de los hijos; hay familias en las que el empleo de la 
madre o del padre impide acudir a la escuela siempre que se les pida su asistencia; hay 
madres que no desean tener conflictos con los maestros y maestras, y aunque se les llama a 
junta no acuden; en muchas familias son las abuelas quienes se hacen cargo de los y las 
jóvenes y ellas consideran que no tienen habilidades para enfrentarse a los maestros y 
maestras; hay también familias con problemáticas agudas (violencia intrafamiliar, 
alcoholismo, etc.) sin disposición emocional para implicarse en el servicio psicológico que 
se les ofrece en la escuela.  
El trabajo con padres y madres de familia a través de programas de atención psicológica 
no siempre es sencillo pues hay que considerar las condiciones socioeconómicas de las 
familias, sus tiempos, sus actitudes hacia el personal de la escuela, sus creencias acerca de 
qué tanto cumplen con la parte que les toca en la labor de disciplinar y formar a los hijos e 
hijas y qué tanto creen que es responsabilidad de los maestros y maestras participar en esta 
labor.  
Como ejemplo de madres muy colaboradoras para tratar de solucionar los problemas de 
sus hijos e hijas, están aquellas que acuden continuamente a platicar con los maestros y 
maestras, acuden a las citas de atención psicológica, intentan poner en práctica las 
sugerencias que se les dan, etc.  
Otras madres podrían ser calificadas como no colaboradoras, pero en realidad tienen 
condiciones de vida y perspectivas culturales en función de las cuales explican el porqué no 
se involucran más, tal y como el personal de la escuela supondría que deberían hacerlo. 
Algunos comentarios de las madres en este renglón serían: “Mi hijo ya está grande, ya 
debe hacerse responsable por él mismo”, “En la escuela ya lo traen de bajada y no tiene 
caso hablar con los maestros”, “No tengo tiempo de dejar mi trabajo para ir a las citas”, 
“¿Qué quiere el maestro? ¿Qué venga a sentarme a tomar clases con mi hija para que la 
controle?, esa es su labor”. 
La relación entre familia y escuela acontece en los intercambios cotidianos en los que 
padres, madres, maestras y maestros tratan de ponerse de acuerdo sobre la educación de los  
y las jóvenes. Tanto los maestros y maestras como las madres y los padres creen que hacen 
la parte que les corresponde, empero, la ausencia de cambios o modificaciones en las 
prácticas escolares y en los procesos de enseñanza tienen el efecto de que la mala conducta 
de los y las estudiantes, y el bajo rendimiento, prevalezcan. En este panorama, los y las 
estudiantes se encuentran entre la presión cotidiana de los y de las maestras en la escuela, y 
de sus madres y sus padres en el hogar, sin que ello les ayude a sentirse responsables del 
cambio en su comportamiento. 
 
¿Cuándo sí funciona el programa de atención psicológica? 
 
Es difícil hablar de resultados en términos cuantitativos o estadísticos, ya que la mejoría 
que puede observarse en los y las jóvenes es, por lo general, subjetiva. Sin embargo, es 
posible decir que, como resultado del programa de intervención, se detectan cambios 
positivos del siguiente modo: se presentan cambios notables en los y las jóvenes que 
acuden al servicio de psicología por problemas como ansiedad y nervios, falta de 
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habilidades sociales, timidez e introversión, miedos a la escuela, etc. Ellos y ellas reportan 
sentirse mucho más tranquilos o tranquilas, con mayor capacidad de mejorar su 
rendimiento escolar y su integración al contexto escolar. Los propios maestros y maestras 
notan los cambios ya que éste tipo de estudiantes empiezan a ser más participativos en las 
clases, se muestran más relajados y mejoran sus calificaciones.  
De igual manera, muchos de los y las estudiantes que acuden por los efectos que tienen 
en ellos y ellas determinados problemas familiares dicen sentirse mejor, más tranquilos, a 
pesar de que no hay cambios en sus familias. El servicio de psicología les ayuda a aumentar 
su capacidad de resiliencia ante los problemas. Así por ejemplo, a algunos se les ayuda a 
resistir el divorcio de sus padres y a tratar de no participar en sus peleas para concentrarse, 
más bien, en fomentar autoestima y tranquilidad en sí mismos.  
En los casos de estudiantes considerados problemáticos o problemáticas, se observa 
que, en promedio, cinco de cada diez expresan su disposición hacia el cambio y empiezan 
por portarse más tranquilos o tranquilas, controlan mejor sus impulsos, se esfuerzan por 
cumplir un poco más con la parte académica, etc. Sus cambios no son drásticos ya que, por 
ejemplo, pueden continuar con bajas calificaciones pero no reprueban materias ni continúan 
acumulando reportes por mala conducta. Los y las estudiantes ponen un gran esfuerzo de su 
parte para resistir las posturas desalentadoras de los maestros y maestras, para apoyarse en 
sus padres y madres que les ayudan cuando es el caso o bien para utilizar sus propios 
recursos personales cuando no tienen una figura adulta que les ayude.  
En el caso de los o las estudiantes a quienes se considera problemáticos, que no 
expresan cambios como resultado de la atención psicológica que se les brinda, se advierte 
que aunque pueden llegar a decir que sí quieren cambiar o que supuestamente están 
realizando ajustes en sus vidas, en los hechos continúan teniendo mal comportamiento y 
bajo rendimiento académico. Lamentablemente, en las escuelas se les pone un límite de 
tiempo después del cual son expulsados. 
En el caso de los padres y madres de familia, hay madres que reportan cambios 
importantes en la relación con sus hijos e hijas en áreas como la comunicación, la 
negociación de premios y castigos, una mayor tranquilidad ante los problemas, etc. Se trata 
de madres que son participativas en el programa y que intentan poner en práctica las 
sugerencias que se les dan. También las hay que dicen que no hay grandes cambios en el 
comportamiento de los hijos e hijas, pero que ellas se sienten más tranquilas y seguras para 
poderlos disciplinar.  
Por el lado de los maestros y maestras, en realidad muy pocos dicen haber cambiado sus 
actitudes y formas de relación con los estudiantes y las estudiantes a partir de las 
sugerencias que se hacen en el programa de intervención. Cuando lo logran, se muestran 
más tolerantes ante el trabajo académico de los estudiantes, les ofrecen oportunidades 
extras de trabajo, disminuyen sus exigencias y vigilancia cotidiana, etc.  
 
VII. Discusión y conclusiones 
 
El objetivo del presente trabajo ha sido analizar en qué medida un programa de atención 
psicológica implementado en escuelas secundarias se ve obstaculizado por los discursos y 
prácticas sociales que maestros, maestras, estudiantes, madres y padres de familia ponen en 
juego cotidianamente en las aulas y a partir de los cuales se generan problemas, 
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principalmente relacionados con la mala conducta y el bajo aprovechamiento de los y las 
estudiantes.  
A través de sus discursos, los maestros y maestras posicionan la identidad de los y las 
estudiantes como problemáticos y desarrollan prácticas docentes a partir de las cuales se les 
excluye del trabajo escolar. Al manejar categorías como “estudiantes problemáticos” los 
maestros y maestras alimentan percepciones desalentadoras y fatalistas de las y los jóvenes 
señalados. Por su parte, muchos de los estudiantes llegan a apropiarse de los elementos de 
identidad que sus maestros y maestras les señalan, a la vez que entran en relaciones de 
oposición y resistencia con ellos. El círculo de la exclusión se completa cuando los y las 
estudiantes tienen conductas que son consideradas problemáticas en la escuela, pero creen 
estar defendiendo sus derechos como jóvenes y sus deseos de libertad; o cuando se sienten 
desanimados o desanimadas por los comentarios de sus maestros y maestras en torno a sus 
esfuerzos de cambio y terminan aceptando “ser menso”, como dijo uno de ellos. En este 
panorama, los padres y madres de familia no siempre logran articulaciones exitosas con el 
personal de la escuela para solucionar los problemas de conducta y de bajo rendimiento que 
sus hijos e hijas tienen. 
La labor del psicólogo pretende ser la de intervenir en diversas problemáticas sociales y 
emocionales de los y las estudiantes, pero también fungir como mediador entre los distintos 
actores para generar alternativas de cambio ante los problemas existentes. Sin embargo, el 
programa de intervención implementado se ve obstaculizado por distintas razones. En 
primer lugar, al psicólogo o psicóloga se le percibe por parte del personal de la escuela 
como un profesional que debe solucionar los problemas de conducta y de bajo rendimiento 
que existen en las escuelas. Esta idea en sí misma limita la labor del psicólogo, pues lo 
restringe a un área de actuación, que sería la del trabajo individualizado con los y las 
estudiantes que se etiquetan como problemáticos. El personal de la escuela espera que los  
y las estudiantes salgan del aula y regresen, después de varias sesiones de trabajo 
terapéutico, con actitudes positivas hacia la disciplina y motivación hacia el aprendizaje. La 
disciplina y el rendimiento escolar son las áreas prioritarias para los maestros y maestras 
porque los problemas en las mismas entorpecen su trabajo diario, no así los problemas 
emocionales y sociales que los y las estudiantes pueden llegar a tener pero que no 
comprometen el orden en las aulas.  
De acuerdo con lo anterior, la labor del psicólogo es contemplada para remediar déficits 
y para cambiar la conducta de determinados estudiantes. Con frecuencia se limita su 
actuación al trabajo en el cubículo de psicología y se excluye su participación en esferas 
más amplias, como serían las propias aulas. Esto es así porque los maestros y maestras 
consideran que la solución a los conflictos debe darse fuera de los salones de clase, sin 
percibir que sus discursos y sus prácticas docentes alimentan en parte los problemas 
reportados. Evidentemente, si no se generan cambios en las prácticas existentes dentro del 
aula es difícil reforzar los cambios que se van obteniendo en la atención psicológica 
individualizada. Así por ejemplo, si un estudiante empieza a cambiar pero el maestro o 
maestra insiste en reproducir formas de exclusión del trabajo escolar porque lo continúa 
percibiendo como problemático, los cambios iniciales no se fortalecen.  
En segundo lugar, el personal de la escuela espera que los y las estudiantes que 
participan en el servicio de psicología cambien sus formas de actuar con rapidez, y como 
ello no sucede, se considera ineficaz la labor del psicólogo o de la psicóloga. Como se 
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mencionó en un inicio, los y las jóvenes atraviesan por procesos de construcción de su 
identidad, de socialización entre iguales, de desarrollo de habilidades cognitivas, sociales y 
emocionales, por lo que sus formas de participar en la escuela responden no solamente a los 
intereses institucionales escolares sino al conjunto de necesidades psicosociales que como 
jóvenes tienen. Así como los problemas de conducta y de bajo rendimiento se construyen a 
lo largo del tiempo en el conjunto de circunstancias de vida y escolares que los y las 
jóvenes tienen, el cambio de dichos problemas también requiere tiempo y actitudes de 
tolerancia y búsqueda de indicios de cambio por parte de los maestros y maestras. El 
psicólogo o psicóloga, como mediador, intenta negociar con los maestros y maestras para 
generar actitudes de ese tipo pero, con frecuencia, se topa con discursos que señalan la 
urgencia en el cambio de la conducta de los y de las estudiantes. 
En tercer lugar, diversas formas de actuar de los y las estudiantes también pueden 
convertirse en un obstáculo para la labor del psicólogo. La intervención puede ser difícil 
ante sus discursos que son difíciles de fracturar; por ejemplo, cuando no se responsabilizan 
de sus acciones y echan la culpa a los amigos y amigas, o a los maestros y maestras; o bien 
cuando sus prácticas de afirmación de la identidad (la oposición, la resistencia) contribuyen 
a la creación de conflictos y aunque se intente hacerles reflexionar sobre formas 
alternativas de actuar, no lo hacen. En la intervención con ellos y ellas, los psicólogos y 
psicólogas se esfuerzan por darles la palabra tanto para entender sus perspectivas en torno a 
los problemas, como para ajustar los procedimientos de atención psicológica que se llevan a 
cabo. En esta labor no se percibe a los y a las estudiantes como las víctimas 
incomprendidas de lo que ocurre en las escuelas, sino como sujetos activos que también 
participan en la construcción de los problemas y a quienes hay que aportarles herramientas 
de reflexión y de fomento a sus capacidades para ayudarles a dejar de tener problemas y 
buscar su beneficio personal. Como señala Hemmings (2000), la oposición y resistencia de 
los y las estudiantes poco logra para transformar las prescripciones culturales dominantes; 
por el contrario, causan más daño a los propios estudiantes que al conjunto de la sociedad o 
a una escuela en particular. 
En cuarto lugar, en las escuelas secundarias no hay un programa para incorporar a los 
padres y madres de familia más allá de las juntas bimestrales para firmar boletas de 
calificaciones, o de las citas personales cuando sus hijos e hijas tienen problemas. El equipo 
de psicólogos en cada escuela ha tratado de que tengan una mayor participación en asuntos 
escolares de sus hijos e hijas, ya sea en casa en lo relativo a tiempo para estudiar y 
cuestiones de disciplina, o en la escuela misma procurando un mayor acercamiento a los 
maestros y maestras. Sin embargo, esta tarea se ve obstaculizada por las condiciones 
sociales, económicas y culturales que los distintos tipos de familias expresan. 
Evidentemente, una de las limitaciones principales del programa que se expuso en el 
presente artículo es la de no haber podido generar un diálogo entre los maestros y maestras, 
los estudiantes y los padres y madres de familia.  
Finalmente, no hay que olvidar que la propia estructura curricular y la organización de 
las escuelas secundarias juegan un papel importante en la generación de problemas. Como 
ya se mencionó, el rendimiento escolar de los y las estudiantes no sólo tiene que ver con 
hábitos de estudio deficientes sino también con planes de estudio saturados de 
conocimiento especializado, desconectados de la vida cotidiana de los y las estudiantes o 
con cargas de trabajo en las que se les demanda pasar de una materia a otra, las que se 
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encuentran muchas veces desvinculadas entre sí. Por otra parte, hay tradiciones docentes en 
torno a la disciplina que han mantenido vigentes la vigilancia, la sanción y el castigo y que 
se suman a condiciones de trabajo de los maestros y maestras, no siempre óptimas. Las 
discusiones que actualmente se llevan en México sobre el estado de las escuelas 
secundarias señalan que la solución a los problemas no es fácil, pues se requieren cambios 
estructurales.  
De acuerdo con los obstáculos señalados, pensar en las acciones de intervención que 
vayan en beneficio de los y las estudiantes en las escuelas secundarias es un asunto 
complejo. Hay programas psicopedagógicos que dictan un conjunto de sugerencias a 
maestros, maestras, madres y padres de familia en beneficio de los y de las estudiantes, 
pero con frecuencia se trata de programas sin relación con la realidad social y cultural de 
las personas en las escuelas (v.gr. Valadez et al., 2004). También hay programas 
específicos que se han desarrollado en distintos países, por ejemplo para generar 
habilidades sociales en los y las estudiantes y controlar brotes de violencia escolar (Skiba, 
2002) o para incorporar a los y a las estudiantes en órganos colegiados para la toma de 
decisiones ante los problemas de disciplina y convivencia escolar (Paulín, 2000).
5
 Sin 
embargo, no es posible tomar a priori programas de este tipo y aplicarlos sin conocer y 
analizar los discursos y prácticas sociales de maestros, maestras, estudiantes, madres y 
padres de familia, a través de los cuales se construyen los problemas y a partir de los cuales 
se concibe la labor de los psicólogos y psicólogas, así como las posibles soluciones.  
Es cierto que los y las estudiantes son quienes en mayor medida resienten el impacto de 
los problemas que se han construido en el contexto escolar. Muchos de ellos son 
expulsados sin que se les ofrezcan actitudes de tolerancia y oportunidades de trabajo 
distintas, de acuerdo con sus habilidades y disposiciones hacia el cambio; muchos otros no 
son tomados en cuenta en sus problemáticas personales. En general, la voz de los y las 
estudiantes no es solicitada para el diseño de planes de estudio ni en las decisiones que el 
personal de la escuela toma para organizar el funcionamiento de la escuela. 
Lo que es mejor para los y las jóvenes no siempre es un asunto transparente y claro; hay 
que insertarse en los distintos contextos sociales en que actúan, entender sus perspectivas y 
darles la palabra, pero ello no implica que deba aceptarse sin cuestionamiento lo que tienen 
que decir, sino que también es necesario ayudarles a reflexionar sobre cuáles son las 
mejores perspectivas que pueden obtener, sin reproducir sus mecanismos de oposición y 
resistencia que sólo los afectan a ellos.  
De la teoría a la práctica, el psicólogo o psicóloga debe analizar en qué medida las 
estrategias de intervención se adaptan a las perspectivas culturales de los participantes y las 
participantes. En la intervención analizada en el presente artículo, la mayoría de los 
aspectos que se trabajan con los y las estudiantes, con los maestros y maestras y con las 
madres y padres de familia, en la atención psicológica, han sido tomados de libros, revistas 
y programas de entrenamiento que, por lo general, son diseñados en países ajenos al nuestro 
                                                 
5  En México existen planes diseñados por instancias gubernamentales dirigidos a distintos rubros de atención de los 
estudiantes y de las estudiantes (prevención de drogodependencias, contra la violencia y el delito, hacia el 
fortalecimiento de actitudes éticas, prevención de maltrato y abuso infantil, entre otros); sin embargo, Furlán (2003) 
señala que son programas centralizados (porque se llevan a cabo sólo en escuelas de los principales Estados del país), 
no hay coordinación entre escuelas, no se conocen los resultados de la aplicación de los mismos, ni se trata de 
programas que se fundamenten en proyectos de investigación que informen sobre la viabilidad de los mismos. 
 18
y se han tenido que hacer ajustes para que correspondan con la realidad cultural de los 
grupos sociales en los que se interviene. Es cierto que el psicólogo o psicóloga puede 
ofrecer un conjunto de estrategias o de herramientas de cambio de distintos tipos a los 
miembros de la comunidad escolar, pero debe tener cuidado en su forma de transmitirlas y 
en las expectativas que tenga respecto de cómo las entenderán, si las usarán o no en su vida 
cotidiana. De lo contrario, se generan expectativas irreales y frustración en el trabajo de 
atención psicológica.  
Los psicólogos y psicólogas también deben tener claro que no es posible buscar 
culpables en la construcción de los problemas, ni tampoco calificar a alguno de los actores 
de manera negativa porque no reacciona como se esperaría. Así, por ejemplo, no es posible 
forzar a un estudiante a que deje de sentirse “popular” entre sus compañeros y compañeras, 
porque eso atentaría contra elementos de su identidad que vive de manera positiva, sino que 
es necesario ayudarlo a emplear de manera inteligente sus habilidades de liderazgo para no 
caer en problemas. Con los maestros y maestras no deben criticarse actitudes que podrían 
ser consideradas autoritarias, sino destacar y alabar aquellas otras que favorecen una mejor 
integración de los y las estudiantes al trabajo escolar, con la idea de que se sientan 
reconocidos y aceptados respecto de habilidades positivas que también tienen para el 
manejo de los estudiantes. En el caso de los padres y madres de familia, es necesario tratar 
con respeto sus tiempos y posibilidades de participación en el servicio de atención 
psicológica, a la vez que se les pide que informen si encuentran fáciles de aplicar o no los 
ejercicios que se les ofrecen para el manejo de la disciplina con sus hijos e hijas. 
En esta labor de intervención, los psicólogos y psicólogas también deben ser cuidadosos 
para no desarrollar alianzas con alguno de los actores. Puede ser desesperante observar a 
los maestros y maestras con actitudes autoritarias y de exclusión de ciertos estudiantes, o 
desinteresados respecto de otros u otras estudiantes que son aquejados por problemas 
personales. Pero no hay que olvidar que los estudiantes y las estudiantes también colaboran 
en el círculo de construcción de los problemas y también llegan a desesperar al psicólogo 
más paciente. Mantenerse neutral, en la medida de lo posible, ayuda a que el psicólogo o 
psicóloga trabaje en procesos de negociación entre maestros, maestras, madres de familia, 
padres de familia y estudiantes, para la búsqueda de soluciones.  
Es cierto que hay discursos y prácticas sociales que los maestros, maestras, estudiantes 
y madres y padres de familia ponen en juego para la construcción de los problemas y que, 
al mismo tiempo, funcionan como limitantes para el desarrollo del programa de atención 
psicológica proporcionado en las escuelas; sin embargo, no hay que ver dichos obstáculos 
en sentido negativo, sino como aspectos que todo psicólogo debe tomar en cuenta porque 
trabaja con seres humanos que en su diversidad y complejidad en las formas de actuar, 
pensar y sentir, necesariamente tendrán conflictos y tensiones en los procesos de 
negociación cotidiana.  
Para los psicólogos y psicólogas que trabajan en escuelas secundarias todavía hay un 
largo camino por recorrer para ayudar a los maestros y maestras, a los estudiantes y las 
estudiantes, y a los padres y madres de familia, a entender que los problemas se construyen 
en el conjunto de sus participaciones. Por lo tanto, ya sea que se tomen iniciativas de 
democratización del clima escolar, otras basadas en la existencia de espacios curriculares 
para el desarrollo de habilidades de los estudiantes y las estudiantes, u otras que ayuden a 
los maestros y maestras a generar mayor tolerancia en las aulas (a través de acciones que no 
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impliquen una mayor carga de trabajo), lo importante es no continuar ciegos ante este tipo 
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· Resumen: Se presenta una reflexión sobre la institucionalización de políticas de 
ampliación de derechos para la infancia en situación de vulnerabilidad, desde la 
perspectiva de considerar la interioridad institucional como el espacio en el que los 
postulados de las políticas públicas encuentran su concreción. 
De este modo, se propone aquí una modalidad analítica que incluye dimensiones 
raramente puestas en juego para pensar las políticas para la infancia en su especificidad. 
Es utilizado para ello un recorrido teórico que articula los problemas de la representación 
y el cuidado para cuestionar las prácticas cuyo objetivo es concretar la ciudadanía 
infantil. La particularidad de las políticas para la infancia, es que en todos los casos se 
despliegan articulando significaciones y representaciones que configuran a los niños y 
niñas, con quienes tratan como casos (sociales, psicológicos, en riesgo), y consideran la 
desigualdad y la asimetría como naturales y objetivas. Por lo tanto, no son cuestionadas 
como obstáculos para la consecución de objetivos de ampliación de derechos. 
El análisis se desarrolla con base en la experiencia argentina, en particular en la 
Ciudad de Buenos Aires desde finales de los años 90. Intenta contribuir al debate relativo a 
los obstáculos específicos con que lidiará toda política pública basada en la Convención 
Internacional de Derechos del Niño (CDN) para avanzar en la concreción de derechos de 
la infancia en situación de extrema vulnerabilidad. 
Palabras clave: Políticas Sociales, Representación, Ciudadanía, Reconocimiento. 
 
· Resumo: Apresenta-se uma reflexão a respeito da institucionalização das políticas 
de ampliação dos direitos para a infância em situação vulnerável, a partir da perspectiva 
de se considerar a interioridade institucional como o espaço no qual os postulados das 
políticas públicas encontram a sua concreção.  
Deste modo, propõe-se aqui uma modalidade analítica que inclui dimensões raramente 
postas em jogo quando se pensam as políticas para a infância, na sua especificidade. Para 
isto é utilizado um roteiro teórico que articula os problemas da representação e do cuidado 
para logo questionar as práticas, e cujo objetivo é concretizar a cidadania infantil. A 
particularidade das políticas para a infância, é que em todos os casos elas se desenrolam 
articulando significações e representações que pré-configuram às crianças, as quais são 
tratadas como casos (sociais, psicológicos, em risco), e consideram a desigualdade e a 
assimetria como naturais e objetivas. Por tanto, não são questionadas como obstáculos 
para se atingirem os objetivos de ampliação dos seus direitos.  
A análise se desenvolve a partir da experiência argentina, particularmente na cidade de 
Buenos Aires desde finais dos anos 90. Pretende contribuir ao debate relativo aos 
obstáculos específicos com os quais deve enfrentar-se toda política pública baseada na 
Convenção Internacional dos Direitos da Criança, para progredir na concreção dos 
direitos da infância em situação de vulnerabilidade extrema. 
Palavras-chave: Políticas Sociais; Representação; Cidadania, Reconhecimento. 
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· Abstract: This article is a reflection on policies that promote the broadening of 
rights for the at-risk child-youth population, from a perspective that views the internal 
workings of institutions as the space in which policy postulates become reality. 
To this extent, we propose here an analytical mode which includes some aspects that 
are rarely considered when thinking about the specifics of policies for children. For this 
mode we are using a theoretical approach which articulates the problems of representation 
and care-taking in order to problematize practices whose objective is the concretization of 
citizenship for children. The specific nature of policies for children is such that in every 
case their implementation articulates significations and representations that configure the 
children who they serve as (at risk, social, psychological) cases, and they deal with issues 
of inequality and asymmetry as natural and objective. Therefore, these aspects are not 
questioned as obstacles to achieving objectives for the broadening of rights. 
This analysis was developed based upon the Argentine experience in this field, 
specifically that in the City of Buenos Aires at the end of the 1990s. It aims to contribute to 
the debate relating to the specific obstacles which are confronted by all public policy that is 
based on the international Convention on the Rights of the Child for advancing the 
securing of the rights of children in situations of extreme vulnerability. 
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Entre las décadas de los años setenta y noventa surgió el Paradigma de la Protección 
Integral y su correlato en un discurso de los Derechos de niños y niñas, consagrados en la 
Convención Internacional de Derechos del Niño (CDN). Producto de una serie de fuerzas y 
debates políticos alrededor de la ampliación de derechos de ciudadanía a la población 
infantil, este Paradigma expresa un proceso de especificación, concreción, 
interseccionalidad y particularización de derechos humanos (Scott:1999). En este marco, en 
la Argentina se modificó la legislación interna, se crearon programas y se crearon o 
transformaron instituciones para la infancia, en una crítica a las instituciones totales y a la 
categoría de “menor”. El discurso de derechos de la infancia es entonces el eje de un 
conjunto estructurado de legislación, políticas e instituciones que se muestra transformado. 
Este marco promueve dos grandes estrategias de acción: por un lado, la separación de las 
problemáticas de índole penal de las de origen social; por otro, el cuestionamiento a las 
instituciones totales y el consecuente desarrollo de alternativas de tratamiento. 
Este proceso de implementación e institucionalización de la CDN ha dado lugar en la 
Argentina a variados estudios sobre las políticas públicas para la infancia. Se constata en el 
                                                 
*  Este artículo es una síntesis parcial de la tesis inédita “El Campo de la Minoridad en el período 1983-2000: La CDN, 
la ciudadanía de la infancia y los ‘chicos de la calle’”, para optar al título de Doctora en Psicología, en curso de 
evaluación. La investigación financiada con beca de Iniciación a la Investigación y beca doctoral de Ciencia y 
Tecnología de la Universidad Nacional de Buenos Aires (UBACyT), Resolución de Consejo Superior CS 1548/98, se 
realizó entre el 10/98 y el 03/03. 
**  Licenciada en Psicología. Especialista en Problemas Sociales Infanto-Juveniles (Centro de Estudios Avanzados, 
Universidad de Buenos Aires), Candidata al Doctorado en Psicología de la Facultad de Psicología de la Universidad 
de Buenos Aires, Docente del Programa de Democratización de las Relaciones Sociales de la Escuela de Postgrado, 
Universidad Nacional de San Martín. Jefa de Trabajos Prácticos, Programa de Democratización de las Relaciones 
Sociales, Universidad Nacional de San Martín. E-mail: v_llobet@yahoo.com.ar 
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conjunto una ausencia de miradas sobre el fenómeno que interroguen el campo de prácticas 
locales entendidas como “directamente portadoras de las transformaciones que se intenta 
analizar” (Donzelot,1990, 10). 
El proceso de implementación de una política social puede ser pensado como su 
institucionalización, proceso que incluye negociación e institución de sentidos, de 
relaciones de poder, de creación de sentido común, tanto en las definiciones de los 
problemas que aborda como en las prácticas que se consideran apropiadas. La 
institucionalización de una política pública es así la cristalización de un conglomerado de 
sentidos y prácticas que constituyen el buen sentido respecto de un problema particular. Las 
instituciones resultan tanto producto como productoras de la implementación de las políticas. 
Se considera que las representaciones e interpretaciones (sobre los problemas, las 
necesidades, los sujetos que las portan) no son variables de la implementación, sino los ejes 
en los que se despliegan conflictos. Incluirlas en el análisis de las políticas implementadas 
es entonces crucial para revisar cuánto colaboran en transformar las relaciones 
inequitativas, cuánto colaboran en la constitución, como ciudadanos, de los actores 
implicados. 
Es decir, al pensar la institucionalización en el sentido en que es aquí tratada, es 
necesario mirar las prácticas y los sentidos desarrollados al interior de las instituciones no 
como un dato accesorio que puede aportar a la comprensión de las fallas de la 
implementación, sino como aquella dimensión que la concreta. 
En particular, se considera aquí que la implementación de políticas para la infancia que 
se inspiran en el paradigma de derechos humanos promovido por la CDN, supone una 
fuerte revisión de las representaciones sobre la infancia, de lo legítimo y posible respecto 
de la población infantil. La consideración del niño o niña como sujeto de derechos, 
proposición fuerte y altamente debatida en el contexto argentino, es interpretada desde 
sentidos que son negociados con las representaciones ligadas a la indefensión e inmadurez 
infantil. 
Al suponer que el objetivo de ampliación de derechos atraviesa toda política que 
implemente localmente la CDN, es necesario incluir una consideración sobre la ciudadanía 
infantil. El estatuto de ciudadanía de la población infantil, se considera aquí no sólo como 
un estatuto jurídico y una modalidad de integración social, sino como una construcción 
moldeada en interacciones sociales dotadas de sentido. Es decir, como resultado de prácticas 
significativas que permiten construir ciudadanía. Los modos que adopta el discurso de 
derechos en la trama de las instituciones, las acciones mediante las que las instituciones 
implementan una política, darán cuenta del espacio de construcción de derechos de la 
población infantil. ¿Son las prácticas y objetivos institucionales potencialmente ampliadores 
de ciudadanía? 
¿En qué medida el discurso sobre los derechos introduce innovaciones en un terreno 
minado por lo que la infancia representa para el mundo adulto, por la tensión y el conflicto? 
Este recorrido recupera la interioridad institucional y la dimensión significante de las 
prácticas sociales que concretan, como interacciones interpersonales, los postulados 
abstractos de las políticas sociales para la infancia. 
 
II. La infancia y las políticas sociales 
 
Las posiciones teóricas sobre el estado actual de la niñez varían alrededor de dos 
grandes tesis: una de índole materialista, que afirma la dependencia de la experiencia 
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infantil de las formas sociales; la otra de índole cultural, que plantea el cambio en la 
percepción de los adultos sobre la niñez, cambio determinado por patrones culturales, 
sistemas de creencias y modos de pensar. En ambos casos, la reflexión reúne a niños y 
niñas, e instituciones. El planteamiento presentado aquí se separa, sin embargo, de la 
tradicional mirada que subsume a los niños y niñas debajo de las instituciones para la 
infancia, en una concepción teórica que hace equivaler niñez y procesos de socialización, o 
que traduce asimetría en determinación unilateral. Sin asumir todas las consecuencias 
filosóficas del planteamiento, a título provisional se quiere sostener que la infancia se 
constituye en relación con un conjunto de instituciones sociales que incluyen a tal sujeto 
colectivo como destinatario, y que esta relación se concreta en acciones cuya peculiaridad 
es incluir una dimensión simbólica y relacional. Por dimensión simbólica es posible 
entender, en un sentido genérico, el conjunto de símbolos y significados que se encuentran 
articulados a las instituciones sociales y que permiten a un grupo social compartir y construir 
el sentido de la vida cotidiana, los valores, las identidades. Parece importante remarcar que 
para entender la situación actual de la infancia es necesario construir un discurso de al 
menos dos voces: las instituciones que, dirigidas a ella forman parte del mundo adulto; y la 
voz de los propios niños y niñas. Es precisamente esta última voz la que se echa de menos 
en la mayoría de los trazados actuales: es una voz ausente en las políticas públicas. 
El siglo que acaba de cerrarse, denominado en sus inicios “el siglo del niño”, ha sido el 
tiempo de la construcción de la infancia como sujeto social. Este proceso se dio mediante la 
expulsión de las niñas y niños del espacio público, incluyendo el espacio del trabajo 
asalariado, y su inclusión natural en el espacio de la domesticidad, el juego y la escolaridad. 
(Zelizer, 1985; Roche, 1999). Este proceso de valoración de un sujeto colectivo infantil 
estuvo sostenido por un proyecto político que, en tanto anticipación de un futuro posible, 
tomaba a los niños y niñas del presente como “actores del mañana”. A inicios del siglo 
XXI, tanto el lugar de la infancia en las políticas públicas como en el imaginario parece 
haber cambiado radicalmente: el campo de problemas de la niñez aparece dominado por 
debates respecto a la desaparición de la representación moderna de la infancia y en algunos 
casos de la propia existencia de “niños infantiles”.1 En todo caso, ¿puede pensarse el 
cambio de la población infantil desgajado de los cambios en las políticas para la infancia y 
sus instituciones? Si antes se afirmó que en las políticas se echa de menos la voz de las 
niñas y los niños, ahora se agrega que no es apropiado restar la “voz” de las políticas y las 
instituciones para mirar lo que sucede con la infancia. 
 
III. Las instituciones como campo de las políticas 
 
Las instituciones existen socialmente como sistemas simbólicos sancionados. Consisten 
en ligar significados a símbolos y hacerlos valer como tales. En el planteamiento de 
Bourdieu (1999), en las instituciones sociales se objetivan sentidos que son 
individualizados en habitus. Éstos a su vez son una función de la posición en el espacio 
social, por lo que las propias instituciones están atravesadas por las lógicas de reproducción 
y diferenciación. Demarcan lo decible y lo pensable para cada situación social y para los 
                                                 
1  Ver por ejemplo, en el contexto argentino: Duschatzky, S. & Corea, C. (2002): Chicos en banda: los caminos de la 
subjetividad en el declive de las instituciones, Buenos Aires, Paidós; Corea, C. & Lewkowicz; I. (1999): ¿Se acabó 
la infancia? Ensayos sobre la destitución de la niñez, Buenos Aires, Lumen; Corea, C. & Lewkowicz, I. (2005): 
Pedagogía del aburrido, Buenos Aires, Paidós. Obras inspiradas en las lecturas de Neil Postman sobre la infancia y 
en planteos de desinstitucionalización como el de Zygmut Bauman. 
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actores involucrados y constituidos por ellas. A su vez, las prácticas suponen valor social, 
acarrean poder y llevan la marca de sus condiciones de producción. En este sentido, las 
instituciones estructuran y son determinadas por un campo de discursividad, actualizado 
mediante las estrategias desarrolladas por los actores. 
Es decir, los efectos y resultados producidos en la cotidianeidad de las instituciones 
para la infancia dependen tanto de los procesos singulares dados en su interioridad como de 
las relaciones establecidas entre la institución concreta, habitada, y la institución simbólica; 
y entre ambas y la lógica del sistema. 
La universalidad de la ciudadanía no es un punto de partida en sociedades desiguales e 
inequitativas, heterogéneas en su interior. Por el contrario, requiere de una activa política de 
redistribución del poder y del saber. Este objetivo hace necesario que, para construir 
ciudadanía, las políticas sociales se planteen un proceso de reconocimiento de las 
diferencias injustas presentes en un momento determinado en una sociedad particular. ¿Son 
las prácticas institucionales adecuadas a esta exigencia? ¿Qué tensiones y conflictos surgen 
del tratamiento de la población infantil como ciudadanos? 
En los supuestos, argumentos, criterios de clasificación, demarcación y registros, 
valoraciones y estrategias, implícitos en la forma en que las instituciones -y los trabajadores y 
trabajadoras- interpretan y definen los problemas para los cuales operan, se concretan las 
formulaciones políticas y se expresan los sentidos y representaciones sobre la infancia. 
La construcción del campo de las políticas para la infancia puede entenderse como el 
despliegue de un universo de sentidos particulares que recorta aspectos de la discursividad 
institucional y los incorpora mediante estrategias que articulan las negociaciones y conflictos 
de los sujetos concretos. Es un campo subjetivo en el que dimensiones tales como el 
sufrimiento y la satisfacción, son urdidas en una misma trama con las descripciones de las 
acciones que son así experimentadas. 
La institucionalización de las políticas para la infancia se entrama en los conjuntos de 
necesidades y actores que, en una sociedad dada, en un momento histórico particular, son 
construidos como prioritarios y legítimos: 
 
“las demandas particulares sobre necesidades son ‘dialogadas internamente’; 
implícita o explícitamente evocan resonancias de interpretaciones en competencia 
(…) El carácter dialógico, cuestionador del habla está relacionado con la 
disponibilidad, en una cultura, de una pluralidad de discursos en competencia y de 
posiciones de sujetos desde los cuales se los articula”.( Fraser:1991:9/10) 
 
Las representaciones sobre la infancia, sobre sus necesidades morales, psicológicas, 
materiales; las representaciones sobre los actores naturales para satisfacerlas (la familia 
bien constituida, la buena madre) se conforman en la matriz desde la cual se negociará 
incluso la percepción de la realidad de cada niño concreto (LLobet, V, 2005). La 
enunciación e interpretación de necesidades, y la interpelación de las identidades sociales, 
tamiza la construcción de las diferencias injustas y las naturaliza, velando su producción 
social. 
La situación de sujetos cuya existencia aparece marcada por la extrema pobreza y la 
dificultad severa en el ejercicio de sus derechos, plantea a las políticas públicas un desafío 
particular, al combinarse en un mismo grupo poblacional procesos de estigmatización y 
situaciones de aumento de la vulnerabilidad, fermentando modalidades de interpelación de 
identidades colectivas que no pueden revertirse sólo con acciones sobre los recursos y su 
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distribución. Igualmente, las acciones técnicas sobre las poblaciones pueden tener efectos 
de patologización,2 victimización o institucionalización de sujetos considerados desviados, 
evitando considerar la injusticia como problema de índole social. 
Graciela Di Marco abre una perspectiva interesante al retomar la propuesta de Fraser 
sobre la redistribución y el reconocimiento como núcleo de los reclamos por la justicia: 
  
“La justicia requiere que todos los miembros de la sociedad sean considerados como 
pares, para esto es necesario la distribución de bienes materiales que asegure la 
independencia y la ‘voz’ de los participantes, y que los patrones culturales de 
interpretación y valor aseguren la igualdad de oportunidades y el respeto por todos.” 
(Di Marco, 2002, 72) 
 
El reconocimiento alude a una construcción del otro como semejante, diferente pero no 
desigual. Esta atribución de identidad se concreta en relaciones interpersonales de diverso 
tenor, que construyen la cotidianeidad de las instituciones, el vínculo entre ellas y la 
población para la que son desarrolladas y, en tal sentido, definen las políticas sociales en su 
desarrollo efectivo. 
Es aquí necesario reponer la pregunta: ¿en qué medida el discurso sobre los derechos 
innova en un terreno determinado por lo que la infancia representa para el mundo adulto, 
por la tensión y el conflicto hechos presente por el desencuentro entre generaciones? 
Siguiendo la propuesta de Laclau (1996) exclusivamente en este aspecto, en la relación 
de representación los representados están ausentes del sitio en que la representación tiene 
lugar, y el representante tiene un papel de cierre, constitutivo de la identidad del 
representado. Se quiere aquí hacer decir a esta formulación un poco más de lo que dice: los 
discursos de las instituciones para la infancia sostienen una relación de determinación con 
la identidad de niños y niñas, relación marcada por operaciones que articulan de distintos 
modos -no siempre “por la positiva”- representación y reconocimiento. Esta función puede 
ser denominada de interpelación de infancia, en tanto que las operaciones relativas a la 
transmisión se concretan en los bienes simbólicos circulantes en el espacio institucional. 
La representación como operación en las políticas sociales tiene una función relativa a las 
identidades de los representados; funciona mediante la distribución de reconocimiento, 
articulada a los modos de subjetivación, “las formas en las que varios discursos ubican a las 
personas a quienes se dirigen como sujetos de un tipo específico” (Fraser, op.cit. 8,9). 
De este modo la representación configura como sujeto ideal a aquel capaz de auto-
representarse: un individuo adulto, racional y autónomo. Al mismo tiempo, la limitación a 
la auto-representación infantil se deriva, como expresión legal, de la constatación de la 
asimetría entre personas adultas y niños o niñas, y la supuesta característica inacabada de lo 
infantil: aún-no racional, aún-no autónomo, aún-no adulto (Casas, 1998). Paralelamente, los 
derechos de los niños y niñas son traducidos negativamente, en términos de protección, de 
un modo en que se deslizan los aspectos morales relativos al control social y a la 
suspensión de las posibilidades de auto-representación en virtud de un juicio moral 
                                                 
2  Se identifica como patologización y como psicopatologización, toda operación sobre la identidad de las personas que 
abreva en un discurso médico y que construye una causalidad psicológica o patológica como modelo interpretativo 
de las acciones de los sujetos. Ver Korinfeld, D. (2005) y Llobet, V. (2005). 
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(Devine, 2002).3 Las modalidades de representación de la infancia vulnerable han mutado a 
lo largo del siglo XX, pero parece prudente suponer que en el contexto argentino no ha 
variado intrínsecamente el problema de los modos de control a que es sometida como 
conjunto poblacional. 
 
IV. La asistencia a “los menores”. Algunas hipótesis históricas 
 
En la Argentina, la década de los años treinta marcó el inicio de cambios radicales 
tendientes a centralizar en el Estado la gestión social, con el surgimiento de la burocracia 
técnica configurada por los profesionales del área social. En ese contexto, la Ley de 
Patronato o Ley Agote seculariza y nacionaliza la asistencia a los menores abandonados o 
en peligro moral o material. Este período, conocido como “el Centenario” (primera y 
segunda décadas del siglo XX) es ampliamente analizado por la historiografía y los análisis 
del Estado-Nación. 
Durante las décadas de los años cuarenta y cincuenta se avanzó en la legislación “que 
definió la función tutelar del Estado sobre los menores” (Lo Vuolo y Barbeito, 1994, 123). 
En la historia mítica del campo de la minoridad, se produce una suerte de vacío que abarca 
las décadas de los años cuarenta a setenta. Este espacio temporal es cubierto con el relato 
de “los años dorados”: un Estado que funcionaba, en un país rico y que caminaba sin 
distracciones hacia su pleno desarrollo, que no producía menores: no había restos de 
infancia... De alguna manera, parecía concretarse la figura del único privilegiado4 como 
una legítima y veraz representación del niño. 
Sin embargo, en el análisis que Sandra Carli (2001) realiza de la obra pictórica de 
Antonio Berni, la heterogeneidad de los sujetos infantiles en Argentina aparece expresada 
en las décadas de los años cuarenta y cincuenta, hasta la fragmentación que comienza a 
hacerse presente claramente desde los sesenta. Entre ambos períodos, lo que parece cambiar 
radicalmente es la modalidad de presencia de los adultos y los escenarios legítimos para la 
filiación de los niños y niñas a un orden cultural que les sea propio. Sobre esos años, el 
análisis de la obra de Berni muestra una ciudad que es espacio público de encuentro 
intergeneracional. La heterogeneidad social hallaba en la calle y en la escuela el espacio de 
inclusión que trabajaba por la homogeneización. La escuela era un espacio habitado por 
maestras y maestros que configuraban “el segundo hogar”, espacio donde las lecturas eran 
marcadas por libros tales como “La razón de mi vida” primero, y “Afán y Fe” más tarde.5 
Libros que prometían a niñas y niños un futuro construido con valores unívocos de los que 
los adultos pretendían ser ejemplo. Los adultos parecían acoger a un niño o niña en 
formación; eran así responsables por su presente y su futuro. 
En los años sesenta los cambios demográficos, familiares y de clima cultural y político 
comienzan una renovación de las relaciones de las personas adultas con los niños y las niñas. 
Tales relaciones dejaron de estar marcadas por la moral para ser estructuradas desde el 
                                                 
3  Este mismo autor presentó hallazgos relativos a la sub-utilización de las capacidades de los niños y niñas de 
constituirse como agentes activos en espacios institucionales, con implicaciones negativas para la constitución de su 
identidad como ciudadanos y ciudadanas. 
4  Durante el primer y segundo gobiernos peronistas (1945-1955) el slogan “los únicos privilegiados son los niños” 
expresaba las políticas de asistencia a la infancia, desarrolladas centralmente a través de la Fundación Eva Perón. 
5  El primero de ellos se trata del libro de lectura de las escuelas primarias más utilizado durante el gobierno peronista, 
que desarrollaba los motivos político-morales de Eva Perón; el segundo es uno de los libros de lectura que lo 
suplantó durante la siguiente década, que expresaba los principios morales de afán y empeño en el trabajo, y de fe 
tanto religiosa como en el progreso. 
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psicoanálisis o la pedagogía influida por la psicología. Aquellos adultos encontraban un niño 
cifrado, enigmático, a quien no cabía más enfrentar con rigidez disciplinaria, a quien había que 
comprender en sus motivaciones y conflictos. El niño o niña era una superficie opaca que, si 
antes fue tabula rasa, en esta década comenzó a ser una incógnita, con motivaciones e 
intenciones propias. A su vez, el adulto era entonces un sujeto en transición. Ya porque 
apostara a un futuro revolucionado, ya porque la convulsión social le pareciera un escenario 
perturbador, nuevos saberes y nuevos poderes comenzaron a discurrir respecto de la 
paternidad y la maternidad. El giro intimista logrado por el psicoanálisis retornaba sobre la 
familia desacralizándola, pero otorgaba un nuevo lugar a los padres respecto de sus hijos. No 
se trataba ya de la protección de un bien colectivo y público,6 sino un susurro privado que era 
enunciado para proteger a un sujeto con interioridad y espesura. La incertidumbre sobre la 
nueva familiaridad que intranquilizaba las formas de ser hombres y mujeres y, en particular, 
de ser padres, llevó a estrategias reformadoras de las pedagogías privadas (familiares, la 
“Escuela para padres”, por ejemplo) y públicas (escolares). 
En los gobiernos dictatoriales de esta década fueron reemplazadas las denominaciones 
institucionales y programáticas “de menores” para pasar a ser “de menores y familia”. Este 
deslizamiento se acompañó de debates relativos a la institucionalización y sus 
consecuencias, a la educabilidad durante la institucionalización, y a la necesidad de 
reintegración familiar de los menores. El “Estudio del niño y el adolescente 
institucionalizado” de 1967 y el “Congreso del Menor Abandonado” de 1969, fueron 
ejemplos del giro intimista promovido por la psicología, la medicina y la pedagogía, al 
indagar por las formas familiares del abandono y del maltrato. Así surgió el Régimen de 
Familia Sustituta para diferenciar a niños y niñas “con graves problemas” de aquellos o 
aquellas que no los tuvieran (Dubaniewicz, 1997). 
En 1973 se publicó la Política Nacional del Menor y la Familia, y en 1974 se realizó el 
Primer Encuentro Nacional de la Familia, cuyas conclusiones se centraron en la utilización 
de tratamientos que no implicaran internación, y en el desarrollo de estrategias de 
prevención (Dubaniewicz, op. cit.). Durante la última dictadura, se desarrollaron estrategias 
innovadoras de tratamiento: Registro General de Menores, Orientación Familiar, Becas 
para internamiento en instituciones privadas, Hogares de Pre-Egreso con subsidios, 
Pequeños Hogares, Becas de Estudio e ingreso a los Institutos Militares (Dubaniewicz, 
op.cit.). 
La dictadura amplió las posibilidades de tutela del juez (ley 22.278), al darle la posibilidad 
de disponer del menor para su reeducación por tiempo indeterminado, y con la imputabilidad 
condicionada no por el hecho sino por los resultados de tal reeducación. Se produjo un 
deslizamiento que agrega a la idea de menor abandonado —propia del paradigma anterior— la 
concepción de población de riesgo: niños villeros y niños de opositores políticos (es necesario 
recordar que hace pocos años Abuelas recuperaron la identidad de un adolescente que había 
pasado su infancia en los Institutos de Menores). Niños y niñas que habitan una calle que deja 
de ser espacio de encuentro y socialización para comenzar un tránsito que va desde el terror (la 
Policía de la Minoridad, el Cuerpo de Vigilancia Juvenil, las razzias callejeras) y la 
prohibición del encuentro y la cultura pública (se prohibieron las murgas y fue derogado el 
feriado de carnaval) hasta la privatización que marca la fragmentación social de los años 
noventa. 
                                                 
6  Por contraposición al Centenario, momento en que la interpelación a los padres desde la Higiene Pública o el 
Patronato se centraba en el futuro de la patria encarnado en las niñas y en los niños. 
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Estas hipótesis respecto del lugar que el Estado reserva a un conjunto de población 
infantil son metaforizadas por el siguiente fragmento del diálogo sostenido en un taller 
educativo de una institución para niños y niñas en situación de calle:7 
 
Niño: ahí, en la Plaza de Mayo, los policías se tiroteaban con los militares, fue por el 
año 55. Había túneles, está lleno de túneles que llegan hasta aquí. 
Maestro: Sí. Y también hay construcciones que quedaron bajo tierra como la vieja 
Aduana. Ahora la excavaron. Ustedes la habrán visto, ahí, detrás de la casa de 
gobierno... 
Niño: no, no es así. Ahí, en esa fosa, los militares metían a la gente y la mataban. Era 
en la época de los militares. 
Maestro: ¿y a quiénes les hacían eso? ¿A los delincuentes? 
Niño: sí, y a la gente como nosotros. 
 
El niño en situación de calle se sabe blanco del Estado represor. Ese Estado dictatorial 
transformó en resto, en exceso sintomático –es decir, índice y sustitución del conflicto- a 
aquellos niños y niñas que por su mera existencia planteaban la no-universalidad del 
proyecto autoritario, jaqueaban su hegemonía.8 Con este movimiento de renegación el 
Estado expulsaba a todo un sector de la infancia, a la manera de residuo, de las 
posibilidades de filiación cultural. 
A partir de la recuperación democrática, la problemática de niños y niñas en situación 
de calle ingresó como tal al ámbito de actividades de la Secretaría de Desarrollo Humano y 
Familia. Se comenzó a asociar la problemática del abandono con el incumplimiento de 
derechos (Dubaniewicz, op.cit.; APDH, 1986), en consonancia con la incipiente 
repercusión, sobre todo en la sociedad civil, de los debates alrededor de la CDN desde 1979 
y del papel que en él tenía el movimiento de Derechos Humanos argentino. 
Durante los años ochenta y noventa proliferaron los encuentros técnico-políticos para 
debatir políticas para la infancia (escolares, asistenciales, penales), y las posiciones acordes 
con la Doctrina de Protección Integral plasmada en la CDN propiciaban, como formulación 
política, un cambio de concepción que se pensó radical con respecto a los paradigmas 
anteriores. Las instituciones que asisten a población infantil están regidas por tal 
instrumento con carácter constitucional. En lo jurídico, se afirmó la necesidad de garantías 
procesales contra la discrecionalidad del régimen anterior, de internamiento coercitivo y de 
límites temporales difusos.9 Se hizo eje en la titularidad de derechos de ciudadanía para 
niños, niñas y adolescentes, quienes dejaron de ser considerados “menores” en el mismo 
sentido que esta denominación adoptaba para el sistema tutelar, y se instaló el superior 
interés del niño como objetivo y límite de toda intervención. 
Asimismo, desde las posiciones defensoras de los derechos de los niños y las niñas se 
comenzó a afirmar que las instituciones que trabajaban de forma alternativa eran más 
                                                 
7  Extraído de Revista Chicos de la Calle, año 2 número 6, 1998. 
8  Se recuerda que, para Gramsci, la hegemonía implica un proceso en el cual el interés del grupo que posee el poder de 
representarse como legítimo líder, aparece como “bien común”. Si bien no es rigurosamente pertinente caracterizar al 
establecimiento de un proyecto dictatorial como un proceso de constitución de hegemonía, se quiere indicar así el 
conflicto que representa la eficacia de la dictadura en la constitución del sentido común de la sociedad civil. Hecho 
que parece ser uno de los determinantes del lugar de peligro que la infancia más pobre tiene en el imaginario actual. 
9  Entre los logros de esta transformación se cuentan el cierre del Cuerpo de Vigilancia Juvenil y el de Detección de 
Menores. 
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eficaces que las tradicionales (Asamblea Permanente por los Derechos Humanos, 
APDH:op. cit.).10 
Durante la década de los años ochenta se debate sobre la criminalización de la pobreza 
efectivizada mediante acciones represivas y punitivas sobre niñas, niños y adolescentes. 
Así, los sectores defensores de los derechos de niñas y niños ubican como los actores con 
quienes estaban en conflicto u oposición, a la policía, la justicia penal, y el sistema 
institucional-total. 
La incipiente lucha ideológica de quienes instalaban el problema de los derechos 
humanos de los niños y niñas se centraba en “cambiar el lenguaje epistemológico” 
(Conclusiones del I Seminario Latinoamericano de Derechos Humanos del niño y del 
menor, 1987), para extraer el problema de la minoridad del campo jurídico. 
Durante los años noventa se intensificó el debate respecto a las políticas para la 
infancia, en particular las educativas y las de minoridad. El agravamiento y el aumento del 
problema de niños, niñas y adolescentes en situación de calle ejemplificó el dramatismo y 
la urgencia de las proposiciones. Asimismo, resultó el espacio prioritario -junto con los 
conflictos penales- de inclusión activa de la CDN, eje vertebrador de discursos y prácticas 
constructoras de ciudadanía y respetuosas de los derechos de las niñas y los niños, 
particularmente vulnerados en su calidad de menores para el sistema tutelar. 
Este escenario de debates planteó, a primera vista, dos posiciones antagónicas y 
polarizadas. Quienes se posicionaban defendiendo la continuidad del Modelo Tutelar 
articulado con la Doctrina de la Situación Irregular, sostenían -o sostienen- un sistema de 
concepciones con predominio del aspecto punitivo en función de la peligrosidad social, la 
necesidad de tutela e internamiento correctivo discrecionalmente aplicado por el Estado 
mediante el sistema judicial, la inadecuación de las familias, la victimización de niños y 
niñas y su construcción como pre-delincuentes. El eje conceptual del modelo es la categoría 
de menor, con sus características de objetivación y negación de derechos: el menor es un 
sujeto incapaz, objeto por lo mismo de tutela y con libertad restringida por su propio bien. 
En oposición, quienes defienden la Doctrina de Protección Integral suscriben como 
idea-fuerza la concepción que hace de las niñas y niños, sujetos de derechos, tanto de 
derechos humanos en general como de derechos ciudadanos en particular, al considerar que 
la protección y el cuidado es un derecho que asiste a esta población pero que no podría ser 
“hecho contra su voluntad”. Este proceso es caracterizado como de ampliación y 
particularización de ciudadanía (Scott, op.cit.). 
García Méndez (1995) afirma, en una síntesis de la posición de muchos analistas, que el 
caso de Argentina es un ejemplo de aceptación retórica de la CDN. Esta afirmación, si bien 
hecha luz sobre el problema de la implementación de políticas transformadoras, supone dos 
problemas asociados: el primero es subsidiario de posiciones que plantean una escisión 
entre discurso y práctica, en la que queda del lado de esta última la verdad; sólo de esta 
manera sería posible que el discurso y su retórica configuren una dimensión de 
ocultamiento de una práctica diversa, y no un aspecto de una praxis compleja. El segundo 
problema es derivado del anterior, que posibilita entender la implementación de políticas 
sociales como un proceso dividido entre intenciones reales y formulaciones falsas. Se 
sostiene aquí que se trata de un problema más complejo (que engloba a quienes 
                                                 
10  En general, hay poca precisión conceptual. Sin embargo, es posible afirmar que a grandes rasgos con “institución 
tradicional” se alude a las instituciones masivas que ejercen tutela mediante el internamiento coercitivo, en tanto 
alternativo será todo lo que no es institución total. 
 13
intencionalmente deciden decir que hacen lo que no hacen) que no admite el tratamiento del 
discurso sobre lo que se hace como algo ajeno a las prácticas. Nos parece lícito preguntar: 
¿es realmente tan clara la escisión del campo en dos posiciones antagónicas? ¿es posible 
pensar las posiciones ideológico-discursivas sin referirlas al contexto concreto de los 
actores, sus prácticas y los problemas con los que lidian? ¿hay ruptura o continuidad en los 
sentidos que construyen ambos –supuestos- polos? 
El cambio y la transformación de las concepciones sobre la infancia, sus necesidades y 
problemas, y las mejores formas de abordarlos, no necesariamente acompañan los 
cuestionamientos técnicos ni las reformas jurídicas. El cambio normativo no se sigue 
forzosamente por transformaciones institucionales. Ni es inevitable que las trabajadoras y 
los trabajadores de las instituciones concuerden íntegramente con las nuevas concepciones 
jurídicas sobre los niños, niñas y adolescentes. 
La hipótesis interpretativa aquí sostenida, desarrollada a partir de investigaciones de 
campo, es que la continuidad y la ruptura del dispositivo11 tutelar se puede “leer” en: a) las 
estrategias de representación que las instituciones (en sus legajos, en sus interpretaciones, 
en sus asunciones) despliegan respecto de los niños y sus problemas; b) los discursos 
patologizantes y asimétricos como fuente de explicación científica de las prácticas; y c) las 
modalidades de resolución de la tensión inherente a las relaciones de cuidado. 
 
V. Las políticas y el cuidado 
 
Las prácticas institucionales ponen en tensión el objetivo implícito de cuidado con la 
necesidad de reproducción de la institución, y con los postulados más generales de 
inclusión y socialización de las nuevas generaciones que cada sociedad es capaz de 
formular y que constituyen el encargo implícito que cimienta a las instituciones. 
En ese sentido, resulta pertinente reflexionar respecto de prácticas cuyo objetivo es la 
ampliación de ciudadanía en la perspectiva aportada por la concepción política del cuidado 
(Tronto, 1994). Como práctica social, el cuidar es un proceso que pone en primer plano los 
problemas de la interrelación entre personas: dependencia, autonomía, individualización, 
posibilidades de acceso a la palabra. La cuestión central a abordar desde esta perspectiva es 
cómo lidiar con la dependencia y la responsabilidad. 
Según Graciela Di Marco, resulta necesario incluir en el análisis y diseño de las 
políticas sociales las dimensiones desplegadas al visualizar el problema en el escenario del 
cuidado: 
 
“…mutualidad o interdependencia, la asistencia, el cuidado y las emociones (…) Se 
trata de la elaboración de discursos que articulen la justicia y el cuidado —de uno 
mismo y de otros y otras— y los derechos de los que reciben asistencia a ser parte 
activa en la definición de sus necesidades (especialmente en el caso de ancianos y 
discapacitados), sin que los que los cuidan los subordinen (...) Vincular la ética de 
los derechos con la ética del cuidado permite avanzar en una concepción de la 
política social que tiene presentes a los sujetos en su integralidad”. (Di Marco, 2005, 
159) 
 
                                                 
11  Dispositivo en el sentido foucaultiano como conglomerado de conocimientos, prácticas, instituciones, disciplinas. 
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Las prácticas institucionales se despliegan alrededor de al menos tres tensiones 
provocadas por la relación entre adultos y niñas o niños. 
La primera de ellas, la asimetría entre adultos y niñas o niños, se traduce en la 
irreversibilidad provisoria del cuidado. Esto quiere decir que se espera que no sean los 
niños y las niñas quienes tengan que cuidar a los adultos. De hecho, cuando esto sucede, 
aparece como producto de una urgencia especial y adquiere características momentáneas y 
excepcionales. Sin embargo, uno de los aspectos centrales que están asociados a la 
posibilidad de concreción de ciudadanía por la ética del cuidado, es la reciprocidad y la 
posibilidad de ver la vulnerabilidad y la dependencia como aspectos comunes a y en la vida 
humana. De modo que esta asimetría permitiría un deslizamiento tanto hacia el 
disciplinamiento o la protección, como hacia el abandono, el descuido. La alternancia más 
o menos estable entre ambos polos se configura en la propia relación y en el tipo de 
institución que enmarque los cuidados (la familia, la escuela, los institutos). 
En segundo lugar, la relación de clase en las instituciones que asisten a niños y niñas en 
situación de pobreza, permite el despliegue de prácticas de cuidado que se fijan un objetivo 
ligado a la inclusión mediante valores y rasgos determinados, propios de una clase social. 
En tercer lugar, la suposición de que las identidades de género constituyen un rasgo de 
normalidad o anormalidad, y que una función institucional en la infancia es la instalación 
de la diferencia, el cuidado se desplegará en relaciones que solicitan esta diferenciación. 
De alguna manera, este grupo de tensiones que enmarcan las relaciones de cuidado de 
niños y niñas en estas instituciones, parece permitir el deslizamiento del cuidado a la 
subordinación y el disciplinamiento (Tronto, 1994). En tanto la relación asimétrica entre 
adultos y niños se combina con operaciones desiguales de significación de las necesidades, 
las prácticas de cuidado se entraman con el control y la disciplina. El saber psicológico o 
las creencias que de él se derivan funcionan al modo del discurso en el sentido 
foucaultiano, mediante la construcción de un objeto de las prácticas: el sujeto a ser 
integrado. 
Al trabajar con consideraciones abstractas sobre la ciudadanía y la infancia, 
abstracciones y generalizaciones que proponen una medida de evaluación, se dificulta la 
resolución plástica de los problemas concretos, y se privilegia un conjunto de sentidos 
sobre las prácticas más apropiadas, difícilmente elucidable desde tales parámetros. 
Las acciones de cuidado desplegadas en las instituciones de las políticas para la infancia 
y la minoridad, encuentran a niños, niñas y adolescentes que no están en tal situación de 
indefensión. Es decir, pueden proponer -y de hecho lo hacen- sus propias necesidades y 
expectativas. Sin embargo, la asimetría relativa a la responsabilidad de los adultos en el 
proceso de cuidado de los niños y niñas no es renunciable. Los trabajadores y trabajadoras 
tendrán que lidiar con una relación que lleva intrínsecamente una modalidad unidireccional 
de uso del poder. 
El conflicto entonces con quienes cuidan se presenta de otros modos, ligado a la 
inadecuación de las acciones de cuidado por un lado, la inadecuación del sujeto cuidado a 
las expectativas institucionales por otro lado, y finalmente las necesidades y aspiraciones de 
quien cuida. Por su parte, las relaciones de cuidado conllevan una doble asimetría: hay 
alguien que necesita ser cuidado con mayor o menor urgencia, hay quien decide de qué 
modo cuidar. Se reintroduce entonces la violencia interpretativa, esta vez bajo la forma de 
una violencia que puede pervertir la ética del cuidado, sustentada en criterios de normalidad 
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y anormalidad, de patología de la infancia, de diferencia de estos sujetos respecto de los 
otros niños o niñas, en fin, en criterios que se derivan de criterios y creencias psi.12 
Parece posible pensar que eludir la reflexión sobre estos aspectos de las prácticas 
dificulta que las trabajadoras y los trabajadores puedan lidiar más eficazmente con el efecto 
de dispositivo que toma el cuidado. Este obstáculo, ligado al lugar del cuidado y las 
significaciones a él asociadas, no permite un diálogo entre las aspiraciones de concreción 
de ciudadanía de la población y las prácticas cotidianas, sutiles, impensadas, en las que tal 
aspiración podría o no desplegarse. 
Por su parte, el propio proceso de cuidar requiere de una actitud personal de apertura al 
otro, de disposición al diálogo. Es necesario entonces preguntar en qué medida aquello que 
los niños y niñas representan para los adultos aparece en muchas circunstancias como un 
obstáculo para la negociación de los sentidos disponibles; ¿cuánto de malentendido es 
inherente a la relación entre mundo adulto e infancia? ¿qué dispositivos institucionales son 
necesarios para visualizar estas estructuras de determinación del sentido imbricadas en los 
propios modos de ver? 
En tanto el cuidado se despliega en y mediante relaciones, y es susceptible de ser 
entendido también como espacio de configuración y disputa por el sentido, puede ser 
conformado como una relación que envuelve una dimensión transferencial. Así, la 
interpretación de las necesidades del otro puede metaforizarse como su creación y 
traducción; de este modo, el malentendido es una posibilidad intrínseca a las relaciones de 
cuidado, en tanto la interpretación no encuentra su determinación total en el intercambio 
actual. Sin embargo, en la medida en que quien cuida pueda lidiar con la situación de 
asimetría y de poder mediante la elucidación de los sentidos acarreados por sus prácticas 
como parte de las responsabilidades del cuidado, de su responsabilidad por la posición 
enunciativa en un espacio de concreción de políticas públicas, algo de la arbitrariedad 
transferencial, del exceso de violencia significante, podría ser puesto en circulación. 
Del mismo modo que el foco en los conflictos acarreados por el proceso de cuidado es 
de índole afectiva y requiere la centralidad del vínculo y los sujetos en él involucrados, el 
foco en las dos dimensiones de la injusticia social de que son objeto niños, niñas y 
adolescentes, requiere de un trabajo de elucidación de los sentidos conducido por prácticas 
y por interpretaciones de la identidad de los sujetos, a nivel singular y como colectivo 
social. 
Las prácticas de ampliación de ciudadanía y de interpretación del enfoque de derechos 
de la infancia se dan en relaciones de cuidado, mediante estrategias interpretativas que 
involucran -o no- reconocimiento y respeto, y suponen entonces acciones de representación 
(en la medida en que las necesidades de los sujetos infantiles son traducidas por los actores 
de las políticas públicas en políticas, planes y programas) y acciones de interpretación de 
necesidades. De modo que el dilema redistribución – reconocimiento y el problema del 
cuidado se despliegan en un escenario marcado por la hegemonía. 
Siguiendo la puntualización de Fraser, el término hegemonía expresa la posición ventajosa 
de unos grupos sociales en relación con el discurso, y permite situar las reflexiones alrededor 
de tratamiento en las políticas y la esfera pública de los grupos concretos y sus identidades, 
justo en la intersección entre el poder, la desigualdad y el discurso. 
Por otro lado, al incluir la afirmación psicoanalítica relativa a la conflictividad propia de la 
relación entre adultos y niños (relacionada con la peculiaridad fantasmática de la infancia 
                                                 
12 Psi alude al conjunto de disciplinas y teorías tanto psicológicas como psicoanalíticas. 
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perdida del primero) en un campo institucional político y público, la opacidad de la 
representación adquiere otra densidad. Permite inferir que la infancia funciona también como 
representación de otra cosa, como plano en el que los adultos dirimen otra cosa que el bien 
infantil. El velamiento de estas peculiaridades de las operaciones de representación infantil se 
instala, como se dijo, en función de límite para las instituciones, de límite para lo posible de 
ser hecho y de ser pensado. 
 
V. Reflexiones finales 
 
Se ha revisado hasta aquí el problema de la institucionalización del discurso de 
derechos a la luz de las particularidades de las instituciones para la infancia, proponiendo 
hipótesis históricas de las formas de representar a los niños y niñas en las políticas. Se 
argumentó lo que se considera como conjunto de tensiones centrales al problema de la 
constitución de los niños y niñas como ciudadanos y ciudadanas, tensiones ubicadas 
alrededor de la representación y el cuidado en las relaciones adultos - niños.13 Se discutirá 
ahora el alcance de las propuestas de ampliación de ciudadanía a la población infantil, 
habiendo establecido ya los ejes teóricos. 
Este análisis permite situar que las políticas para la infancia inspiradas en el paradigma 
de derechos acarrean un potencial transformador junto con una tendencia reproductora. 
¿Cuáles son las posibilidades de que las instituciones para la infancia desplieguen procesos 
de transmisión cultural y social inclusivos? ¿será necesario que esta transmisión reflexione 
sobre sí misma y desnaturalice los lugares pensados como apropiados para su recepción? 
El discurso de derechos de las niñas y los niños, en su dimensión instituyente, aloja el 
conflicto histórico de los actores que lo enuncian, cuyo espacio de reflexión sobre las 
contradicciones determina las posibilidades de eficacia transformadora de tal discurso, al 
avanzar -o no- contra los pactos conservadores. En este sentido, es posible considerarlo 
como heterógloto,14 en tanto el conflicto y la multiplicidad de momentos históricos se 
encuentran presentes simultánea y conflictivamente. Los discursos sobre los sujetos y sus 
derechos, que los agentes institucionales sostienen, operan mediante el recorte de 
explicaciones para los ‘datos’ de la vida cotidiana. 
Es interesante señalar que si bien la CDN propone la reinstalación de los niños y las niñas 
en un espacio público y político en el que la posibilidad de auto-representación está indicada 
expresamente, el alcance de tal propuesta es fragmentario, en tanto las posibilidades de tal 
auto-representación son peculiares para distintos grupos de niños y niñas y distintos 
escenarios: como consumidores y consumidoras, como alumnos y alumnas en comisiones de 
convivencia, como ciudadanos y ciudadanas alrededor de temas específicos y secundarios en 
la agenda política; o bien son interpelados como sindrómicos, desviantes, carentes y así 
ubicados y ubicadas en el mercado de la infancia anormal o la minoridad asocial. 
La tensión interior a las políticas públicas, originada tanto en una función derivada de la 
gobernabilidad y gestión de poblaciones como en una función ligada a la ampliación de 
ciudadanía, se agudiza en un campo como el de las políticas sociales para niños, niñas y 
                                                 
13  No se ha incluido una consideración de aspectos tan conflictivos y determinantes como la situación social, el 
incremento de la pobreza y la indigencia, las reformas de la administración pública, entre otras dimensiones. Ello no 
supone negarlos, sino que es objetivo de este trabajo hacer luz sobre dimensiones intrínsecas a las relaciones, a la 
interioridad institucional, en tanto es una dimensión tratada como algo dado en la mayor parte de los estudios. 
14  En el sentido bajtiniano, que señala la convivencia de diversas lenguas en la lengua, lo que hace que un enunciado 
tenga distintos registros de comprensión. 
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adolescentes, en tanto la singularidad de la protección de derechos de los sujetos infantiles es 
que se efectiviza en relaciones asimétricas no reversibles, propiedad que agrega un extremado 
riesgo de deslizamiento a funciones de control y dominación. Esta característica es transversal 
a todas las instituciones para la infancia, pero en las instituciones que gestionan la situación de 
la minoridad, las demandas sociales ligadas a la gestión de los riesgos es tramitada al interior 
de las estrategias discursivas desplegadas por los agentes. 
Las demandas sociales decantan en funciones atribuidas a las instituciones. La relación 
entre las instituciones y su contexto no viene dada de una vez y para siempre, y no es 
automáticamente homogénea a la lógica simbólica del sistema. Por el contrario, las 
relaciones entre racionalidad institucional y funcionalidad sistémica, entre las 
organizaciones o los sistemas simbólicos y las funciones sociales que les son asignadas, 
pueden ser de ayuda (es decir, la institución cumple y mantiene la función asignada, tal el 
caso de la escuela argentina hasta no hace demasiado tiempo), de adversión (es decir, la 
institución es en sus objetivos y acciones, opuesta a la función social adscripta, oposición 
tanto directa, que supone el derrumbe institucional, como acumulativa, en donde el 
conflicto aparece más tarde) o, por último, de indiferencia (Castoriadis, 1993). La hipótesis 
que se presenta aquí es que se han dado relaciones de adversión en las que el conflicto ha 
sido tramitado parcialmente mediante su distribución entre usuarios externos (niñas o niños 
y sus familias, por ejemplo) e internos (trabajadores y trabajadoras de las instituciones), 
acumulándose un resto como cuestionamiento en el espacio público de la función de la 
totalidad de las instituciones para la infancia. 
Paralelamente, la inclusión de estas instituciones en el aparato político ha permitido una 
relación de indiferencia que posibilita la ausencia o fragilidad de los pedidos de cuentas por 
parte de la sociedad civil por sus magros resultados positivos: se estima que regresa a sus 
hogares alrededor del 20% de la población infantil asistente a instituciones para niños, 
niñas y adolescentes institucionalizados. Las estimaciones de reinternamiento de niños, 
niñas y adolescentes que cometieron delitos, son altas,15 y se puede suponer firmemente 
que la mayoría de las niñas, niños y adolescentes que se encuentran en situación de calle 
han tenido más de dos años de escolarización formal (Llobet, 2002). Luego de la crisis de 
diciembre de 2001, en la Ciudad de Buenos Aires se estima un aumento de un tercio en la 
población infantil en situación de calle.16 
La integración de la perspectiva y voces infantiles presenta un desafío extra al campo de 
las políticas públicas. No sólo es necesario trabajar las modalidades de ciudadanía ejercidas 
por los adultos, deconstruir las concepciones sobre la autoridad y el poder acarreadas en los 
discursos, elucidar los sentidos acerca de los derechos de las niñas y los niños. También 
comporta un trabajo lidiar con el sostenimiento de la asimetría intergeneracional y en el 
cuidado. Ello significa que para que se produzca un proceso de ampliación de derechos, 
aquellas necesidades que son expresadas por los niños y niñas por diversos medios, requieren 
ser debatidas y sintetizadas por el adulto. Aquí, tanto la psicología social crítica como el 
psicoanálisis, pueden realizar un aporte altamente significativo, revisando los modos en que la 
psicología ha operado como estrategia central de patologización y de naturalización de 
                                                 
15  En la actualidad, alrededor de la mitad de la población de los institutos penales nacionales argentinos está internada 
por segunda o tercera vez, según estiman sus directores. 
16  El Centro de Atención Integral a la Niñez y Adolescencia (CAINA), hogar de día que asiste a niñas, niños y 
adolescentes en situación de calle que concurren voluntariamente, registró un aumento de alrededor del 30% en la 
población anual asistida en el año 2002, respecto de los promedios anuales desde 1998 (CAINA, 2005). 
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desigualdades sociales. De otro modo, la función de las políticas públicas se verá mucho más 
fácilmente reducida a su costado de control. 
Al mismo tiempo, parece posible formular la hipótesis de que la estructuración 
isomórfica a matrices disciplinares del campo de las políticas públicas, matrices ligadas a la 
identificación de conjuntos poblacionales con problemas (es decir, como dispositivo), 
conlleva menos posibilidades de ampliación de ciudadanía. El dispositivo tutelar, en el 
sentido desarrollado por Donzelot (op. cit.) articula disciplinas cuya función es clasificar 
los problemas para mejor entenderlos e intervenir sobre ellos. El gesto fundacional de 
construir áreas enteras de la realidad como propias de alguna disciplina se tradujo en 
conjuntos de instituciones estatales que abordaban “sus” problemas. Esta forma de concebir 
la organización de las políticas para la infancia, como subsidiarias de las clasificaciones 
técnicas de la población (políticas para niñas y niños con problemas de aprendizaje, 
políticas para niñas y niños con alguna capacidad especial, políticas para niñas y niños en 
situación de calle), si bien permite disponer de técnicas de intervención refinadas, 
fragmenta los problemas y, al interior de las instituciones, facilita la eficacia de discursos 
expertos. Según Fraser (op. cit.), el discurso experto es uno de los discursos centrales para 
interpretar las necesidades sociales, y opera recortando a los sujetos de su grupo social y 
ubicándolos como casos. Al ser institucionalizados, los discursos expertos tienen un efecto 
estigmatizador. Por el contrario, pensar las políticas con base en los derechos a ser 
protegidos, y el campo de intervención como un espacio dialogal de negociación de las 
interpretaciones sobre las necesidades, podría tener un impacto menos patologizante y 
restrictivo de la autonomía. 
De este modo, el análisis de los procesos de implementación e interpretación de las 
propuestas políticas que se limite a sus textos y sus arreglos institucionales (presupuestos 
asignados, disposiciones técnicas y normativas, estadísticas, etc.) puede aportar 
profundamente a la comprensión del tema. Sin embargo, si no se incluyen las imágenes de 
infancia que son acarreadas por los agentes y por los dispositivos técnicos (como la 
psicologización, patologización, medicalización de los sujetos infantiles), en un campo 
determinado por modalidades de ejercicio de la ciudadanía, por relaciones de género y de 
clase, parece posible afirmar que las tensiones que constituyen el campo y que configuran 
las modalidades de control y dominación específicas, y las modalidades subjetivas 
disponibles, quedarán fuera del análisis. 
Aumentar las posibilidades de reflexividad y democratización institucionales parece ser 
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· Resumen: Este documento busca responder el interrogante sobre cuáles son los efectos del 
trabajo infanto-juvenil en la educación y salud de las niñas y niños colombianos. Haciendo uso de la 
Encuesta Nacional de Calidad de Vida de 2003, se concluye que la vinculación temprana al mercado 
laboral de las y los niños con edades entre 12 y 17 años afecta negativamente su asistencia escolar, 
aumenta sus niveles de extraedad educativa y deteriora la percepción de su estado de salud. Para los 
menores entre 7 y 11 años, la relación entre trabajo infantil y la educación no es tan clara, debido 
posiblemente al bajo número de niños trabajadores en este rango etáreo y a la gran cobertura escolar 
en básica primaria que tiene Colombia. La no influencia inmediata en la salud de los oficios 
realizados, y la ejecución de labores más suaves respecto a las hechas por los niños de mayor edad, 
podrían ser algunas de las causantes de que el perjuicio en la salud de las y los niños trabajadores no 
sea evidente en la población de 7 a 11 años. Las pruebas empíricas contenidas en este artículo 
predicen que los programas encaminados a aumentar la cobertura y calidad educativa y, máxime, a 
impulsar y facilitar la asistencia escolar, principalmente en niveles superiores a la básica primaria, 
serán grandes aliados en la erradicación del trabajo infanto-juvenil en Colombia.  
Palabras clave: Trabajo de menores, niñez, juventud, educación, salud, Colombia. 
Clasificación JEL: J49, J28, J21, I21, D13 
 
· Resumo: Este documento procura responder à questão sobre quais são os efeitos do trabalho 
infanto-juvenil na educação e na saúde das crianças colombianas. Examinando a Enquete Nacional de 
Qualidade de Vida de 2003, conclui-se que a vinculação precoce ao mercado laboral de crianças com 
idades entre os 12 e os 17 anos afeta negativamente a sua assistência escolar, aumenta os seus níveis 
de extra idade educativa e deteriora a percepção do seu estado de saúde. Para os mais novos, entre os 
7 e os 11 anos, a relação entre o trabalho infantil e a educação não é tão clara, possivelmente devido 
ao baixo número de crianças trabalhadoras nesta faixa etária e à grande cobertura escolar básica 
primária que possui a Colômbia. A não influência imediata na saúde dos ofícios realizados, e a 
execução de labores mais suaves respeito às realizadas pelas crianças de mais idade, poderiam ser 
algumas das causais de que o prejuízo na saúde das crianças trabalhadoras não seja evidente na 
população dos 7 aos 11 anos. As provas empíricas contidas neste artigo predizem que os programas 
encaminhados a aumentar a cobertura e a qualidade do ensino e, mais ainda, a impulsionar e facilitar 
a assistência escolar, principalmente em níveis superiores ao ensino básico primário, serão grandes 
aliados na erradicação do trabalho infanto-juvenil na Colômbia. 
Palavras chave: Trabalho de menores de idade; infância; juventude, educação; saúde; Colômbia. 
 
· Abstracts: This paper researches on the effects of child labor on schooling and health of 
children in Colombia.  By using the data of the Living Standards Measurement Survey of 2003, we 
conclude that joining the labor force at the early ages of 12 -17 negatively affects school attendance 
and over-age and it deteriorates children perception of their own health status.  For minors younger 
than eleven, the relationship between child labor and schooling was not so significant, probably 
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because of the relatively lower number of children on this condition and because of the rather large 
primary schooling coverage in the country.  The fact that health status was not affected either for this 
age group maybe due to the fact that their activities are lighter and that consequences of child labor on 
health are not immediately perceived.  The econometric exercises contained in this paper predict that 
those programs and policies oriented towards increasing school coverage and quality, and to increase 
school attendance, mainly at the secondary levels, will be great tools to help eradicate child labor in 
Colombia.  
Key words: Child labor, youth labor, childhood, youth, education, health, Colombia. 
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El trabajo infanto-juvenil es un fenómeno que preocupa a la sociedad actual en cuanto a que actúa 
en detrimento de uno de los grupos más vulnerables de la población. Dentro de sus principales 
consecuencias, además de ser claro que es un impedimento para que las y los niños y jóvenes satisfagan 
sus necesidades innatas de recreación, se presume que la vinculación temprana al trabajo tiene 
repercusiones negativas en la salud de los menores y, a futuro, en la población adulta. Asimismo, al 
darse en los años en que se construyen las bases de la formación, el trabajo infantil y juvenil 
obstaculiza la educación, incidiendo negativamente en los ingresos posteriores, deteriorando las 
reservas de capital humano y aumentando las brechas de pobreza.  
Si bien el trabajo infanto-juvenil tiene una fuerte relación con la pobreza, no se puede dejar de 
considerar que en ocasiones el trabajo trae como consecuencia que los niños se mantengan ocupados y, 
en algunos casos, alejados de vicios y actividades impropias, al ser una alternativa para aquellos 
menores que no realizan alguna actividad académica o de otro tipo. Además, en hogares con ingresos 
muy restringidos, por pequeño que sea el aporte económico que genera un menor, puede ser un factor 
importante para la supervivencia de la familia. Sin embargo, bajo condiciones de falta de recursos, se 
prevé que para los hogares que insistan en el trabajo infantil y juvenil será muy difícil abandonar el 
círculo vicioso de la pobreza.  
En Colombia, según la Encuesta Nacional de Trabajo Infantil (ENTI),2 en el año 2001 había un 
total de 1.567.8473 menores entre 5 y 17 años que ejercía una ocupación remunerada o no en la 
                                                 
*  Este artículo hace parte de la tesis de grado denominada "El trabajo Infantil y Juvenil en Colombia: sus causas y consecuencias", 
presentada por la coautora Aura Cecilia Pedraza Avella para optar por el título de Magíster en Economía de la Universidad de los 
Andes, realizado entre agosto de 2004 y junio de 2005.  
**  Ingeniera Industrial, Universidad Industrial de Santander. Magíster en Economía, Universidad de los Andes. Actualmente se 
encuentra, con dedicación exclusiva, estudiando el Doctorado en Ciencias Económicas en la Universidad Nacional de Colombia, 
becada por COLCIENCIAS y la Universidad Nacional de Colombia. Correo electrónico: acpedrazaa@unal.edu.co 
***  Matemática, Universidad Javeriana. Magíster en Economía, Universidad de los Andes. M.Phil. in Economics, New York University. 
Ph.D. in Economics, New York University. Post Doctoral in Economics, Yale University. Profesora Asociada de la Facultad de 
Economía de la Universidad de los Andes. Correo electrónico: rrivero@uniandes.edu.co 
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producción de bienes y servicios, con una mayor participación de los niños de género masculino y de 
aquellos que habitaban en las zonas rurales. En cuanto a las consecuencias que genera el fenómeno en 
cuestión, los resultados de esta encuesta señalan que un 44.6%4 de los menores entre 5 y 17 años debe 
abandonar la escuela por motivos relacionados con actividades laborales.  A través de cálculos 
adicionales basados en la ENTI realizados por DANE, DEPROYECTOS LTDA e IPEC (2003), se 
estima que el país pierde anualmente 5.65 billones de pesos (2.8% del PIB aproximadamente) al 
permitir el trabajo de los menores de edad. 
Aunque en la actualidad no existe consenso acerca de la forma adecuada para abordar el problema 
del trabajo infantil y juvenil, en lo que sí existe unanimidad es en que, sin importar cual es la causa de 
que el menor esté trabajando, si esto genera consecuencias negativas para el menor, se debe propender 
remediar esta situación y brindarle las condiciones de bienestar que éste merece. Dentro de las 
alternativas más difundidas para afrontar el tema se encuentra la erradicación absoluta y urgente del 
trabajo infantil; otra opción generalizada es hacerlo visible para reglamentarlo y garantizar que se 
desarrolle en mejores condiciones. 
El presente documento busca estudiar algunas de las consecuencias más graves del trabajo infantil y 
juvenil en Colombia, concentrándose en el efecto negativo que puede tener este fenómeno sobre dos 
importantes indicadores del bienestar como son la educación y la salud. En la primera parte se presenta 
una revisión de la literatura relacionada, seguida del marco empírico utilizado (parte 2). La tercera 
parte recoge los resultados econométricos obtenidos acerca de los efectos en salud y educación que 
genera la vinculación temprana al mercado laboral en Colombia. Finalmente, en la parte 4 se exponen 
las conclusiones y recomendaciones de la investigación.  
  
1. Revisión de literatura 
 
1.1 Generalidades acerca del trabajo infanto-juvenil 
 
Conforme al creciente interés sobre el fenómeno, el término trabajo de niños es usado para señalar 
diferentes conceptos que, aunque muy relacionados, no describen un fenómeno específico y, por tanto, 
pueden dar lugar a múltiples interpretaciones de política (Myers, 2001a). Actividades desempeñadas 
por menores, tales como los trabajos de cualquier clase remunerados o no, ocupaciones de tiempo 
completo, quehaceres que interfieren con la asistencia escolar, tareas de explotación o perjudiciales,6 
labores que violan las leyes nacionales o internacionales sobre trabajo infanto-juvenil, son algunas de 
las definiciones más comúnmente utilizadas. 
Es importante aclarar que no existe unanimidad acerca de los límites de la niñez y de la juventud, lo 
que complica la diferenciación entre trabajo infantil y juvenil. Dentro de los términos de la Convención 
sobre los Derechos del Niño (ONU 1989), “se entiende por niño todo ser humano menor de 18 de edad, 
salvo que, en virtud de la ley que le sea aplicable, haya alcanzado antes la mayoría de edad”.7  La 
                                                                                                                                                                       
2  Realizada por el Departamento Nacional de Planeación DANE y apoyada por el Programa internacional para la erradicación del 
trabajo infantil de la Organización Internacional del Trabajo IPEC/OIT. 
3  DANE, DEPROYECTOS LTDA e IPEC (2003).  
4  Ibid. 
5  Ibid. 
6  Según el Convenio No 182 de la Organización Internacional de Trabajo OIT, son consideradas como peores formas de trabajo 
infantil y juvenil: a) Todas las formas de esclavitud o las prácticas análogas a la esclavitud, como la venta y el tráfico de niños, la 
servidumbre por deudas y la condición de siervo, y el trabajo forzoso u obligatorio de niños para utilizarlos en conflictos armados; b) 
La utilización, el reclutamiento o la oferta de niños u niñas para la prostitución, la producción de pornografía o actuaciones 
pornográficas; c) La utilización, el reclutamiento o la oferta de niños para la realización de actividades ilícitas, en particular la 
producción y el tráfico de estupefacientes; d) El trabajo que, por su naturaleza o por las condiciones en que se lleva a cabo, dañe la 
salud, la seguridad o la moralidad de los niños y niñas. 
 
7  http://www.unicef.org.co/12-texto.htm 
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definición y los matices operacionales del término “juventud” varían a menudo de país a país, 
dependiendo de los factores socio-culturales, institucionales, económicos y políticos específicos. Según 
la División de Población de la ONU, la niñez está comprendida entre los 0 y los 14 años, mientras que 
los jóvenes son las personas con edades entre los 15 y los 24 años de edad. Para algunos investigadores, 
según el contexto, el período juvenil “puede extenderse entre un rango máximo desde los 12 a los 35 
años, como se aprecia en algunas formulaciones de políticas públicas dirigidos al sector juvenil”.8  
En Colombia, de acuerdo al Artículo 28 del Código del menor, “se entiende por menor a quien no 
haya cumplido los dieciocho (18) años”9. Por otro lado, según la Ley de la Juventud,10 se entiende por 
joven a la persona entre 14 y 26 años de edad; por ende, niños son las personas entre 0 y 13 años de 
edad. 
Para nuestro país, a partir del año 2001, el DANE ha clasificado los menores trabajadores:11 
• Menor trabajador tradicional. Son aquellos que ejercen ocupaciones remuneradas o no en el 
mercado productivo por una hora o más a la semana. Igualmente aquellos que están buscando 
trabajo.12 
• Menor trabajador doméstico. Son aquellos que realizan oficios domésticos como actividad 
principal o por más de catorce horas semanales. 
• Menor trabajador. Corresponde a la suma de todos los menores que son clasificados como 
trabajadores según las dos definiciones anteriores.  
Paralelo a la variada terminología, existen también diversos enfoques en los que se enmarcan los 
estudios sobre menores trabajadores que, según Myers op. cit., pueden ser resumidos en cuatro líneas 
de pensamiento principales: a. Mercado laboral, b. Capital humano, c. Responsabilidad social y d. 
Niñez.  
El enfoque del mercado laboral parte de finales del siglo XVIII, cuando se creía que el trabajo 
infantil y juvenil desplazaría al trabajo adulto, lo que originó la intervención de los gobiernos para 
mantener a los menores fuera del mercado laboral por lo menos hasta la mitad de su adolescencia o 
hasta que hubiesen terminado un período de educación obligatorio.13 Recientemente esta posición ha 
encontrado detractores quienes afirman que no hay evidencia para decir que la participación económica 
de las y los niños y jóvenes amenace el empleo o los salarios de los adultos, y que no todos los trabajos 
son perjudiciales para los menores. Antes bien, se considera que en la mayoría de los casos el trabajo 
del menor genera una contribución económica que alivia la pobreza de los hogares. 
La línea de pensamiento del capital humano, por otro lado, plantea el trabajo de menores como un 
producto del subdesarrollo, llamado a desaparecer al eliminarse las distorsiones económicas existentes. 
Los defensores de este pensamiento promueven las “políticas que brindan a los niños las habilidades, 
actitudes y otras capacidades -el capital humano- que necesitan para contribuir al desarrollo económico 
y convertirse en adultos prósperos” (Myers, op. cit., p. 34). La creación de sistemas que mezclan la 
educación y el trabajo, subsidios o créditos escolares, el mejoramiento de la cobertura y calidad 
educativa, son algunas de las alternativas de política planteadas por los defensores de esta teoría.14  
                                                 
8  Esta indeterminación de los límites de la juventud se hace evidente en los países iberoamericanos donde se presenta una gran 
diferencia en los rangos de edad utilizados como referentes en el campo de las políticas de juventud: 7-18 en El Salvador; 12-35 en 
Costa Rica; 12-29 en México; 14-30 en Argentina; 15-24 en Bolivia, Ecuador, Perú, República Dominicana; 15-25 en Guatemala y 
Portugal; 15-29 en Chile, Cuba, España, Panamá y Paraguay; 18-30 en Nicaragua; menores de 25 años en Honduras; entre los 15 y 
24 años de edad en Brasil. 
9  http://www.secretariasenado.gov.co/leyes/C_MENOR.HTM 
10   Ley No. 375 del 4 de julio de 1997. 
11  Estas definiciones se tomaron de DANE et al. ( 2003).  
12  Hasta el 2001 esta definición contabilizaba sólo a los menores trabajadores no remunerados que laboraban quince horas o más. Ver 
Lasso (2002) o Flórez, Knaul & Méndez (1994). 
13  Cunningham (1991). 
14  Ver Myers, op. cit., p. 36. 
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Un tercer enfoque del  trabajo de menores se relaciona con la responsabilidad social, la cual se 
centra en aspectos como “la inequidad, discriminación, concentraciones injustas de poder, alienación 
cultural, relaciones disfuncionales de las familias y la comunidad, irresponsabilidad social y deterioro 
de los valores y la moral” (Myers, op. cit., p. 36). De acuerdo a esta perspectiva, el problema real del 
trabajo infantil y juvenil está en el maltrato al que son sometidos muchos menores y la solución no se 
da en la exclusión de éstos del mercado laboral sino en la aplicación de programas que ayuden a 
prevenir este abuso. 
Finalmente, la línea de pensamiento del trabajo infanto-juvenil desde el punto de vista específico de 
la niñez ubica los derechos, el desarrollo y el bienestar del menor como ejes fundamentales. Bajo este 
marco referencial se sostiene que las políticas para enfrentar este fenómeno deben partir de un sólido 
entendimiento de los niños y jóvenes y de su situación, incentivando incluso la participación de 
menores trabajadores en el diseño de las iniciativas para hacerle frente al trabajo infantil y juvenil.15  
 
1.2 El Trabajo Infanto-Juvenil y la Educación 
 
Una de las repercusiones del trabajo infantil y juvenil más ampliamente aceptadas, es que dicho 
fenómeno va en contravía de la asistencia escolar de los menores, dada la supuesta simultaneidad con 
que se toma la decisión de que la/el niño/joven trabaje o estudie.  
Jacoby (1994) plantea que el ingreso del menor al mercado laboral se da según las restricciones 
crediticias de su familia, haciéndose paulatinamente necesario que el niño/joven deje de asistir a la 
escuela. De acuerdo a las estimaciones hechas por el autor para Perú, la asistencia escolar de tiempo 
completo está relacionada positivamente con mayores ingresos familiares, altos activos fijos del hogar, 
padres más educados, edades más distanciadas entre hermanos, el tener una hermana inmediatamente 
mayor, y que los textos requeridos por su escuela sean más baratos. Así, intuye que la relación inversa 
con alguno o varios de estos factores contribuye a que el menor abandone el estudio y, con gran 
probabilidad, ingrese al mercado laboral. 
Para el caso particular de los adolescentes rurales de Latinoamérica, Alcázar, Rendón y 
Wachtenheim (2002) encuentran significativo el intercambio entre trabajar y estudiar en diez países de 
la región16, señalando que los determinantes más importantes de esta decisión son el ingreso familiar, el 
número de hijos, el nivel educativo de los padres y la ocupación de los mismos. Similares resultados 
fueron hallados por Sapelli & Torche (2003) para datos correspondientes a la niñez chilena y por 
Bucheli y Casacuberta (2003) para los adolescentes uruguayos.  Estos últimos concluyeron que la 
probabilidad de asistir al sistema educativo está relacionada con un vector de características 
individuales y otro de entorno familiar, cuya influencia puede racionalizarse en términos de su impacto 
en los costos y beneficios marginales de estudiar. 
Sin embargo, según Krishna (1996), en India el trabajo infantil y juvenil es sólo una mínima parte 
del problema de la inasistencia escolar. Otros factores como la pobreza de la familia y las condiciones 
inadecuadas de las entidades educativas así como la no disponibilidad de cupos, inciden 
significativamente en el hecho de que un menor asista o no a la escuela. 
Algunos autores como Myers (2001b) incluso sostienen que es posible e idóneo en algunos casos 
que los menores combinen el trabajo y la asistencia escolar. Modelos de educación que dan lugar a que 
el menor trabaje por temporadas17, programas que muestran a las/los niños/jóvenes trabajadores las 
ventajas de tener un grado alto de educación para acceder a mejores formas de trabajo18, técnicas de 
                                                 
15  Myers & Borden (1998), Miljeteig (1999). 
16  Bolivia, Brasil, Ecuador, El Salvador, Guatemala, México, Nicaragua, Panamá, Perú y República Dominicana. 
17  Vacaciones prolongadas en verano para el caso de los sistemas educativos europeos y norteamericanos, y el sistema de Escuela 
Nueva en Colombia, son algunos ejemplos. 
18  Un caso particular de estos programas es el llamado AXÉ de Salvador (Brasil), que busca incentivar la integración de niños 
trabajadores en el sistema educacional llevándolos a que acompañen en sus labores, por un día, a profesionales exitosos. También el 
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enseñanza encaminadas a dotarlos de habilidades para ser más productivos en un trabajo presente o 
futuro19, y los sistemas de aprendices20 son algunos de los ejemplos exitosos de vinculación trabajo-
estudio.   
 
1.3 El Trabajo Infanto-Juvenil y la Salud 
 
Es común que los menores trabajadores se desenvuelvan en ambientes laborales caracterizados por 
exposición a factores de alto riesgo, herramientas no aptas y esfuerzo excesivo que se contraponen al 
desarrollo propio de su edad. Estas características del trabajo infanto-juvenil hacen que tenga una 
incidencia negativa sobre la salud de los menores tanto en el corto como en el largo plazo. 
Aunque los estudios sobre los efectos en la salud futura de una entrada temprana al mercado laboral 
han coincidido en afirmar que quienes han trabajado cuando niños/jóvenes presentan niveles de salud 
más precarios en su edad adulta,21 los efectos contemporáneos han sido poco analizados y parece no 
existir evidencia cuantitativa de que el trabajo influya negativamente en la salud presente de los 
menores. En Brasil, Kassouf (2000) encontró evidencia de los efectos negativos en la salud adulta de 
quienes tuvieron una entrada temprana al mercado laboral. Sin embargo, al comparar la salud de 
menores trabajadores y no trabajadores sólo se hallaron diferencias en problemas dentales. De manera 
similar, para la población rural de Vietnam, O’ Donnell, et al. (2004) llegaron a la conclusión de que, 
aunque su incidencia contemporánea es despreciable, el trabajo infanto-juvenil afecta negativamente la 
salud del adulto. 
 
1.4 El Trabajo Infanto-Juvenil en Colombia  
 
Colombia no es ajena a la preocupación mundial por el trabajo infanto-juvenil y por las 
consecuencias negativas que éste puede ocasionar en el bienestar de los menores. El país, tanto en la 
Constitución Política como en diferentes reglamentaciones nacionales y regionales, ha adoptado los 
convenios de la IPEC/OIT en la reglamentación de la edad mínima para trabajar y la definición de las 
peores formas de trabajo infantil.22 El Código del Menor, particularmente en el Título 9, busca 
garantizar los derechos de las/los niños/jóvenes trabajadores y evitar su maltrato y explotación.23  
En nuestro país, para ningun menor de edad está permitido el trabajo nocturno, dominical y festivo, 
o aquel relacionado con la actividad minera, cualquier labor de tipo subterráneo, o aquellas que 
involucren acciones peligrosas, insalubres o que requieran grandes esfuerzos. Legalmente los menores 
pueden trabajar en jornadas establecidas así: 
• 12-14 años de edad: 4 horas diarias y 24 semanales en oficios ligeros. 
• 14-16 años de edad: 6 horas diarias y 36 semanales. 
• 16-18 años de edad: 8 horas diarias y 48 semanales.  
 
Adicionalmente, de ningún modo pueden desconocerse para los menores las garantías que 
establecen las leyes laborales para cualquier trabajador, en cuanto a sistema de contratación, 
prestaciones sociales y seguridad social, entre otras. 
                                                                                                                                                                       
Programa Nacional Bolsa-Escola (Brasil) que, con la idea de romper el círculo vicioso de la pobreza, busca retener a los niños en la 
escuela dándole un auxilio monetario a los padres. 
19  Underprivileged Children´s Education Programme (UCEP) en Dhaka (Bangladesh), por ejemplo. 
20  Swaneng Hill Secondary School es uno de los casos más reconocidos en este aspecto. Esta escuela privada rural de Botswana 
organiza a sus estudiantes en brigadas de diferentes clases de trabajo productivo.   
21  Ver, por ejemplo, O’Donnell, Rosati & Van Doorslaer (2004), y Kasoouf, McKee & Mosialos (2001). 
22  Convenio sobre la edad mínima (138 de 1973) y Convenio sobre las peores formas de trabajo infantil (182 de 1999). Resolución 
23/1911, Ley 48/1924, Ley 56 /1927, Ley 32/1936, Ley 75/1968, Ley 7/1979, Decreto 2737/1989, entre otras. 
23  Para mayor información sobre el contenido de este código, ver: http://www.cajpe.org.pe/rij/bases/legisla/colombia/leyco42.HTM 
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En Colombia, es reconocido que el trabajo infanto-juvenil es una de las situaciones de mayor 
trascendencia social y que se requiere una acción urgente y efectiva para mejorar sus indicadores;24 sin 
embargo, son pocos los trabajos econométricos que midan a profundidad las causas y consecuencias de 
este fenómeno en el país. Barreto (2001) expone que cerca de 323.000 niños se encuentran vinculados 
al trabajo doméstico infantil y juvenil en hogares ajenos, y casi sin excepción, están siendo explotados 
debido a bajas o nulas remuneraciones, horarios prolongados, manipulación de sustancias peligrosas y 
carencia de seguridad social. 
Pedraza y Ribero (2005) encuentran que los principales determinantes del trabajo infanto-juvenil en 
Colombia son la pobreza, la edad y el género del menor. El hecho de que la familia haya sufrido algún 
choque económico a raíz de la crisis de 1999 también se asocia positivamente con la existencia actual 
de menores trabajadores. 
El DANE, por su parte, acerca de las causales del trabajo infantil y juvenil en nuestro país afirma 
que “dentro de los factores asociados y que pueden estar unidos, o no, a la pobreza, es posible señalar, 
por ejemplo, el nivel de educación del jefe, su condición laboral, los ingresos per cápita del hogar, el 
número de personas del hogar, distintos aspectos culturales o condiciones propias del niño mismo, 
entre otros factores” (DANE et al., 2003, p. 97).  
Sobre las consecuencias del trabajo temprano en el bienestar de los niños colombianos, Flórez, 
Knaul & Méndez (1995) encontraron que los porcentajes de vinculación laboral de los menores son 
proporcionales a la deserción escolar y que muchos de los trabajos tienen consecuencias perjudiciales 
para su desarrollo.  
Por otro lado, DANE et al. (2003) señala que “Del conjunto de todos los niños y niñas que asisten a 
un establecimiento educativo 10.8% ejecutan algún trabajo, porcentaje que en el caso de la cabecera 
corresponde a 9.1% y en el resto de municipio a 15.2%”.  Se trata de una categoría de estudiantes que 
asume un esfuerzo adicional, lo que dificulta su rendimiento en ambas actividades”. (DANE et al., 
2003, p. 74). Aunque este estudio encontró altos niveles de participación de niños y niñas trabajando 
(1.096.000 hombres y 472.000 mujeres entre 5 y 17 años), también halló evidencia de que la mayoría 
de los padres de estos menores (66.7%)  considera que si los niños dejan de trabajar no habría ninguna 
incidencia en el hogar mientras que, en términos producto interno bruto, el país pierde anualmente un 
2.8% al permitir el trabajo de los niños y niñas y no hacer que esa población se eduque hasta completar 
la educación media. 
 
2. Marco empírico 
 
2.1 Los datos 
 
Para la realización de la presente investigación se utilizaron los datos de la Encuesta de Calidad de 
Vida 2003 (ECV-2003)25 y algunas referencias municipales procedentes de la base de datos de la 
FUNDACIÓN SOCIAL (1995) titulada “Municipios y Regiones de Colombia: una mirada desde la 
sociedad civil”.   
 
En cuanto a la definición de menor se refiere,26 teniendo en cuenta la información disponible por 
las encuestas en mención y uno de los objetivos de la investigación de relacionar trabajo con 
educación, para este estudio se llamó niño a las personas entre 7 y 11 años de edad y joven a aquellos 
                                                 
24  Flórez, Knaul & Méndez (1994)  mencionan puntualmente este aspecto. 
25  Inicialmente se pretendió utilizar la Encuesta de Trabajo Infantil 2001.  Sin embargo, la imposibilidad de vincular características 
familiares, como variables de control, hizo que esta idea se abandonara. 
26  La denominación menor se utiliza indiferentemente para el caso de los niños y jóvenes. 
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entre 12 y 17 años.27 Por otro lado, se define a los niños y jóvenes trabajadores como aquellos menores 
que ejercen ocupaciones remuneradas o no en el mercado productivo por una hora o más a la semana, 
aquellos que están buscando trabajo,28 o aquellos que realizan oficios domésticos como actividad 
principal o por quince o más horas semanales.29 
Para la medición de la educación, las variables utilizadas fueron las siguientes:  
 asistencia escolar (definida como 1 si el menor asiste a la escuela y 0 de lo contrario), y, 
 extraedad escolar (definida como edad -grado escolar al que asiste- 6) que representa el 
grado de rezago educativo que tiene el menor respecto a su edad.  
 
Como medida de salud se utilizaron dos variables: 
 reporte del estado de salud (es una variable discreta ordenada que toma el valor de 1 si 
el estado de salud es muy bueno hasta 4 si el estado de salud es malo), y, 
 enfermedad en los treinta días anteriores a la encuesta (definida como 1 si el/la menor 
sufrió alguna enfermedad en el mes anterior y 0 de lo contrario).  
 
Como variables de control, para todos los modelos estimados, se utilizaron datos individuales de 
edad y género del menor, los años de educación de la madre, el género y la edad del jefe del hogar, 
una dummy que muestra si la familia sufrió algún choque a raíz de la crisis económica de 1999, 
variables dummies de composición del hogar por grupos etáreos, el tamaño de la familia y una variable 
de riqueza.30 Para controlar además por características del lugar de residencia se utilizó una dummy 
que indica si el menor habita en la cabecera o en el resto del municipio, y otras variables binarias que 
representan la región del país donde se encuentra. 
Considerando, además, que el trabajo infanto-juvenil puede verse influido por las características del 
mercado laboral local, fueron también usadas, como variables de control, los promedios municipales de 
los salarios de las/los niños, jóvenes y adultos31. Por otro lado, se controló por el número de planteles 
educativos per cápita como proxy de las particularidades del sistema educativo de la zona, por cuanto 
el trabajo de los menores puede exacerbarse en regiones con baja cobertura educativa. 
Para los modelos de salud se utilizaron, igualmente, otras variables de control que podrían afectar la 
salud del menor. Del tipo familiar se incluyó el estado de salud de la madre del menor, para captar 
aspectos de la salud debidos a factores genéticos, y, como característica del entorno, fue utilizado el 
número de hospitales per cápita del municipio. Este último se incluyó como un indicador de 
disponibilidad de servicios de salud en el entorno del menor. 
 
2.2 Estadísticas Descriptivas 
 
Las definiciones de las variables utilizadas se presentan en el Cuadro 1 y las estadísticas 
descriptivas de las mismas son mostradas en el Cuadro 2. 
 
                                                 
27  En la ECV la información laboral se encuentra consignada mediante preguntas distintas para los dos grupos de edad considerados. A 
los niños de 5-11 años de edad se les aplicó un módulo específico de labores desempeñadas, mientras que los de 12 -17 años tuvieron 
las mismas preguntas de fuerza de trabajo de los adultos.  Aunque existe información de tipo laboral para menores desde los cinco 
años, el grupo comprendido por los niños de 5 y 6 años no fue tenido en cuenta debido a su bajo número y a que en estas edades la 
inserción escolar no se considera perentoria. 
28  Para el grupo de niños entre 7 y 11 años, esta definición sólo incluye a los trabajadores activos debido a que la información sobre 
quienes estaban buscando trabajo no es reportada en la encuesta para este grupo etáreo. 
29  Ver Pedraza & Ribero (2005) para otras definiciones alternativas de trabajo infantil. 
30  Esta variable es un índice de activos fijos del hogar estimada a través del método de componentes principales. Para su construcción, 
se consideró la tenencia de lavadora, nevera, licuadora, equipo de sonido, estufa, horno, microondas, aspiradora y/o brilladora, VHS, 
DVD, computador, conexión a internet, motocicleta, calentador de agua o ducha eléctrica, aire acondicionado y ventilador. 






CUADRO 1. VARIABLES UTILIZADAS 
VARIABLES DEFINICIÓN 
TRABAJO INFANTIL Y JUVENIL  
Trabajo Trabajadores remunerados y no remunerados que laboran una hora o más a la semana, niños que buscan trabajo y trabajadores 
domésticos que laboran más de 14 horas semanales  
EDUCACION DEL NIÑO/ JOVEN 
 
Asistencia escolar Dummy que toma el valor de 1 si el menor asiste a la escuela; 0 de lo contrario. 
Extraedad Variable que toma el valor de 0 si el menor presenta una extraedad menor o igual a 1 grado; de lo contrario, toma los valores de la 
extraedad 
SALUD DEL NINO/JOVEN 
 
Estado de salud Variable ordenada que toma el valor de 1,2,3 o 4  si el menor reporta un estado de salud muy bueno, bueno, regular o malo, 
respectivamente 
Enfermedades en los últimos 30 días Dummy que toma el valor de 1 si el menor ha presentado enfermedades en los 30 días previos a la encuesta; 0 de lo contrario 
VARIABLES DE CONTROL   
Variables Individuales  
Edad Años de edad del menor 
Género femenino Dummy que toma el valor de 1 si el menor es de género femenino; 0 de lo contrario 
Variables familiares  
 
Género masculino del jefe del hogar Dummy que toma el valor de 1 si el jefe del hogar es de género masculino; 0 de lo contrario 
Edad del jefe del hogar Años de edad del jefe del hogar 
Educación de la madre Años de educación de la madre 
Riqueza del hogar Factor de activos fijos construido a través del método de componentes principales 
Choque por la crisis de 1999 Dummy que toma el valor de 1 si el hogar sufrió algún choque a raíz de la crisis económica de 1999; 0 de lo contrario 
Porción niños(as) menores de 7 años en el hogar Niños(as) menores de 7 años sobre el total de miembros del hogar 
Porción niños(as) de 7 – 11 años en el hogar Niños(as) entre 12 y 17 años sobre el total de miembros del hogar 
Porción jóvenes de 12 – 17 años en el hogar Jóvenes entre 7 y 11 años sobre el total de miembros del hogar 
Porción mujeres de 18 -  60 años en el hogar Mujeres entre 18 y 60 años sobre el total de miembros del hogar 
Tamaño del hogar Número de personas en el hogar 
Estado de salud de la madre Variable ordenada que toma el valor de 1,2,3 o 4  si la madre reporta un estado de salud muy bueno, bueno, regular o malo, 
respectivamente. 
Variables del lugar de vivienda 
 
Región XX Dummy que toma el valor de 1 si el menor habita en XX; 0 de lo contrario 
Cabecera municipal Dummy que toma el valor de 1 si el menor habita en la cabecera municipal; 0 de lo contrario 
Variables del mercado laboral 
 
Salario municipal-personas entre 7 y 11 años Logaritmo natural del salario promedio del municipio donde habita el menor, para las personas entre 7 y 11 años 
Salario municipal-personas entre 12 y 17 años Logaritmo natural del salario promedio del municipio donde habita el menor, para las personas entre 12 y 17 años 
Salario municipal-personas entre 18 y 60 años Logaritmo natural del salario promedio del municipio donde habita el menor, para las personas entre 18 y 60 años 
Variable del sistema educativo 
 
Ln Planteles educativos p.c en el municipio Logaritmo natural del número de planteles educativos per cápita del municipio donde habita el menor 
Variable del sistema de salud 
 
Ln Hospitales p.c en el municipio Logaritmo natural del número de hospitales per cápita del municipio donde habita el menor 
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CUADRO 2. ESTADÍSTICAS DESCRIPTIVAS 
VARIABLE 
NIÑOS ENTRE 7 Y 11 AÑOS JÓVENES ENTRE 12 Y 17 AÑOS 
OBS MEDIA DESV. EST. MIN. MAX. OBS MEDIA 
DESV. 
EST. MIN. MAX. 
TRABAJO INFANTIL Y JUVENIL                     
Trabajo 8807 0.0789 0.2696 0 1 10005 0.3059 0.4608 0 1 
EDUCACION DEL NIÑO/JOVEN           
Asistencia escolar 8807 0.9582 0.2001 0 1 10005 0.8014 0.3990 0 1 
Extraedad 8807 0.0715 0.2577 0 1 10005 0.3222 0.4674 0 1 
SALUD DEL NINO/JOVEN                    
Estado de salud 8807 2.0588 0.5242 1 4 10005 2.0703 0.5354 1 4 
Enfermedades en los últimos 30 días 8807 0.0631 0.2432 0 1 10005 0.0754 0.2640 0 1 
VARIABLES DE CONTROL                      
Variables Individuales                     
Edad 8807 8.9698 1.4060 7 11 10005 14.4255 1.7372 12 17 
Género femenino 8807 0.4878 0.4999 0 1 10005 0.5045 0.5000 0 1 
Variables familiares 
                    
Género masculino del jefe del hogar 8807 0.7257 0.4462 0 1 10005 0.6925 0.4615 0 1 
Edad del jefe del hogar 8807 42.7149 11.9752 11 95 10005 45.8517 11.5242 12 97 
Educación de la madre 8807 8.5866 5.4663 0 31 10005 7.7283 5.6298 0 28 
Riqueza del hogar 8807 -0.2059 1.0042 -2.4614 1.9015 10005 -0.1219 1.0031 -2.4614 1.9015 
Choque por la crisis de 1999 8807 0.5252 0.4994 0 1 10005 0.5252 0.4994 0 1 
Porción-niños(as) menores de 7 años en el hogar 8807 0.1181 0.1370 0 0.6667 10005 0.0782 0.1173 0 0.6250 
Porción-niños(as) de 7 - 11 años en el hogar 8807 0.3045 0.1259 0.0625 1 10005 0.0943 0.1234 0.0000 0.6667 
Porción jóvenes de 12 - 17 años en el hogar 8807 0.1074 0.1355 0 0.75 10005 0.3385 0.1556 0.0588 1 
Porción-mujeres de 18 - 60 años en el hogar 8807 0.2474 0.1111 0 0.8 10005 0.2522 0.1305 0 0.8 
Tamaño del hogar 8807 5.3269 2.0134 2 18 10005 5.2757 2.1231 1 18 
Estado de salud de la madre 8807 2.0732 0.9147 0 4 10005 2.0101 1.0540 0 4 
Variables del lugar de vivienda 
                    
Región Bogotá 8807 0.4412 0.4966 0 1 10005 0.4635 0.4987 0 1 
Región Atlántica 8807 0.0895 0.2854 0 1 10005 0.0863 0.2808 0 1 
Región Oriental 8807 0.0803 0.2717 0 1 10005 0.0713 0.2573 0 1 
Región Central 8807 0.0818 0.2740 0 1 10005 0.0792 0.2700 0 1 
Región Pacífica 8807 0.1073 0.3095 0 1 10005 0.1082 0.3107 0 1 
Región Antioquia 8807 0.0827 0.2754 0 1 10005 0.0850 0.2788 0 1 
Región Valle 8807 0.0801 0.2714 0 1 10005 0.0746 0.2627 0 1 
Región San Andrés 8807 0.0156 0.1238 0 1 10005 0.0117 0.1075 0 1 
Región Orinoquia 8807 0.0217 0.1457 0 1 10005 0.0204 0.1413 0 1 
Cabecera municipal 8807 0.7180 0.4500 0 1 10005 0.7413 0.4379 0 1 
Variables del mercado laboral 
                    
Salario municipal-personas entre 7 y 11 años 6893 8.7871 0.7981 6.2146 10.8198 7895 8.8127 0.7451 6.2146 10.8198
Salario municipal-personas entre 12 y 17 años 8684 11.1139 0.5539 9.2103 12.7129 9853 11.1112 0.5371 9.2103 12.7129
Salario municipal-personas entre 18 y 60 años 8768 12.6159 0.4343 11.0021 13.2836 9948 12.6235 0.4346 11.0021 13.2836
Variables del sistema educativo 
                
Ln Planteles educativos p.c en el municipio 8440 -8.2057 0.4565 -9.7884 -5.5835 9605 -8.2091 0.4609 -9.7884 -6.6786 
Variables del sistema de salud 
                    
Ln Hospitales p.c en el municipio 7245 -10.816 0.5620 -12.4911 -7.9350 8299 -10.8188 0.5435 -12.4911 -8.6281 
         FUENTES: Encuesta de Calidad de Vida 2003 y Fundación Social 2005. 
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Según los resultados calculados con los datos de la ECV-2003, el 23.53% de la población 
colombiana son menores entre 7 y 17 años, correspondiendo al 22.42% de aquellos que viven en las 
cabeceras municipales y al 26.6% de la población en el resto del municipio (ver Cuadro 3).  
 
 
CUADRO 3. LOS NIÑOS Y JÓVENES COLOMBIANOS 
CATEGORÍA DESCRIPCIÓN 7-11 AÑOS 12-17 AÑOS HOMBRE MUJER TOTAL HOMBRE MUJER TOTAL 
CABECERA MUNICIPAL 
Tasa de menores 
 
Tasa de menores 
trabajadores  
 
Tasa de menores que 
asisten a la escuela 
 
Tasa de menores con 




Menores Cabecera / Población Total Cabecera 
 
Menores Cabecera que trabajan / Menores Cabecera 
 
 
Menores Cabecera que asisten a la escuela / Menores 
Cabecera 
 












































































RESTO DEL MUNICIPIO 
Tasa de menores 
 
Tasa de menores 
trabajadores  
 
Tasa de menores que 
asisten a la escuela 
 
Tasa de menores con 




Menores Resto / Población Total Resto 
 
Menores Resto del Municipio que trabajan/ Menores Resto 
del Municipio 
 
Menores Resto del Municipio que asisten a la escuela/ 
Menores Resto del Municipio 
 
Menores Resto del Municipio con salud aceptable/ Menores 





































































Tasa de menores 
 
Tasa de menores 
trabajadores:                 
 
Tasa de menores que 
asisten a la escuela 
 
Tasa de menores con 
estado de salud aceptable 
 
Menores / Población Total 
 
Menores Trabajadores  / Total Menores  
 
 
Menores que asisten a al escuela / Menores  
 
 





























































FUENTE: Encuesta de Calidad de Vida 2003. Cálculos de los Autores. 
 
Como se puede apreciar en el Cuadro 3, el porcentaje de niños y niñas entre 7 y 11 años que 
trabajan es del 7.96% frente a un 32.56% de jóvenes entre 12 y 17 años que están laborando. 
Indiferente del género del menor o de su lugar de vivienda, la proporción de trabajadores siempre es 
mayor en el caso de aquellos en edades entre los 12 y 17 años frente a las/los niños de 7 a 11 años. 
En el rango de edad de 7-11, el 95.54% asiste a una entidad educativa y el 83.78% presenta estados 
de salud aceptables.32 Para el caso de los jóvenes entre 12 y 17 años, se evidencian una asistencia 
escolar del 78.52%, y un 82.56% reporta estado de salud aceptable. 
Según el Cuadro 4, la mayoría de los menores trabajadores son varones que habitan en la cabecera 
municipal. En cuanto a diferencias de género, las niñas/jovenes trabajadoras tienen edades promedio 





                                                 
32  Estados de salud aceptables se refiere a aquellos reportados como buenos o muy buenos. 
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CUADRO 4. MENORES TRABAJADORES Y NO TRABAJADORES EN COLOMBIA 
CATEGORIA 
NIÑOS TRABAJADORES NIÑOS NO TRABAJADORES 
7-11 AÑOS 12-17 AÑOS 7-11 AÑOS 12-17 AÑOS 
HOMBRE MUJER TOTAL HOMBRE MUJER TOTAL HOMBRE MUJER TOTAL HOMBRE MUJER TOTAL 
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FUENTE: Encuesta de Calidad de Vida 2003. Cálculos de los Autores. 
 
Para los dos grupos etáreos se puede observar que los hombres que viven en el resto del municipio 
presentan tasas más altas de trabajo remunerado; vale la pena aclarar que los salarios reportados son 
extremadamente bajos33 y, por tanto, el aporte monetario de los menores trabajadores a sus hogares es 
bastante reducido, sobre todo en el caso de las/los niños entre 7 y 11 años. Calculando la porción de los 
ingresos totales del hogar producto del trabajo de los menores, según los datos de la ECV 2003, ésta no 
llega al 10% en el 99.89% del total de trabajadores entre 7 y 11 años y al 91.86% en el caso de los 
jóvenes entre 12 y 17 años. No debe despreciarse, sin embargo, que en algunos casos cuando el menor 
realiza oficios en su hogar o colabora en un negocio familiar, está haciendo posible que los adultos 
generen mayores ingresos para la familia y, por tanto, su contribución económica no se limitaría 
únicamente a su aporte monetario. 
De acuerdo con la literatura, los menores (y/o sus padres) se enfrentan a la disyuntiva entre trabajar 
y estudiar, la cual genera cuatro actividades posibles: sólo estudiar, sólo trabajar, realizar las dos 
actividades o no realizar ninguna de las dos. De acuerdo a lo reportado en la ECV 2003, la actividad 
más común que realizan los menores colombianos es estudiar únicamente, aunque la proporción 
disminuye notablemente al pasar del grupo de 7-11 años al de 12-17 años como se puede ver en el 
Cuadro 5.  Por otro lado es evidente que los menores que no laboran tienen niveles más altos de 
asistencia escolar en comparación con los niños/jóvenes trabajadores34. 
En materia de género, las mujeres presentan una mayor propensión que los hombres a sólo estudiar 
mientras que ellos tienen un mayor porcentaje bien sea realizando las dos actividades o no ejerciendo 
                                                 
33  Tomando en cuenta solamente los valores positivos, los salarios promedio mensuales reportados para los niños y niñas entre 7 a 11 
años son de $11746 y $16050, respectivamente. Para el grupo de 12 a 17 años estos valores aumentan a $113923  para los hombres y 
$131901 para las mujeres. 
34  Dentro de las razones que se dan en la ECV 2003 para justificar la no asistencia a una entidad académica, los menores de los dos 
grupos reportan, en mayor proporción, que se debe a los altos costos educativos. Un 0.09%, de los niños entre 7 y 11 años, y un 
7.18%, de aquellos con edades entre 12 y 17 años, dieron como justificación que necesitan trabajar.  
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ninguna. Las diferencias entre los dos grupos etáreos se agudizan en las cabeceras municipales, puesto 
que el porcentaje de menores que sólo trabajan pasa del 0.36% al 33.92% al subir el rango de edad; al 
mismo tiempo, la proporción de menores dedicados exclusivamente a estudiar disminuye de 91.44% a 
48.99%.35 Como era de esperarse, a mayores niveles de ingreso per cápita se registran menores tasas de 
trabajadores y una mayor asistencia escolar. Al analizar la influencia del jefe del hogar en las 
decisiones de los menores, se puede notar que en los hogares con jefatura femenina los niños/jóvenes 
se dedican en una mayor proporción a estudiar exclusivamente frente a los hogares con jefe varón; por 
otra parte, parece no haber una clara relación entre la edad del jefe del hogar y la actividad de los 
menores. Por otro lado, las madres de los hijos que ocupan su tiempo estudiando y no trabajando 
tienden a tener niveles educativos superiores. 
 
CUADRO 5. DISTRIBUCIÓN DEL TIEMPO DE LOS MENORES COLOMBIANOS 
CATEGORÍA 
7-11 AÑOS 12-17 AÑOS 
TRABAJA Y 
ESTUDIA TRABAJA ESTUDIA 
NO ESTUDIA 
NI TRABAJA TOTAL 
TRABAJA Y 
ESTUDIA TRABAJA ESTUDIA 
NO ESTUDIA  




LUGAR DE VIVIENDA 
Cabecera municipal 
Resto del municipio 






GÉNERO JEFE HOGAR 
Masculino  
Femenino 
EDAD  JEFE HOGAR 
Número de años promedio 
EDUCACIÓN  DE LA MADRE 















































































































































































































































































FUENTE: Encuesta de Calidad de Vida 2003. Cálculos de los Autores. 
 
Con el fin de identificar en qué medida el trabajo infantil y juvenil está afectando los niveles de 
educación de los niños y jóvenes colombianos, los gráficos 1 y 2 muestran que para el rango total de 
edades ente 7 y 17 años de edad los menores trabajadores presentan niveles inferiores de asistencia 
                                                 
35  Hay que resaltar que, para los dos grupos etáreos, la zona Pacífica es la que presenta proporciones más altas de menores que sólo 
trabajan. 
36  La clasificación por quintiles de ingreso per cápita se obtuvo a partir del cálculo de los ingresos totales de los hogares, ajustados 
según la metodología DANE para la ECV 2003. 
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escolar y mayores grados de extraedad escolar, frente a aquellos que no laboran. Es importante resaltar 
que la brecha entre la serie de menores trabajadores y no trabajadores aumenta considerablemente, en 
los dos gráficos, a partir de los once años de edad, período en el que normalmente se inicia la transición 
entre educación básica primaria y secundaria. 
 




































FUENTE: Encuesta de Calidad de Vida 2003.  
 
Respecto a las diferencias en salud entre los menores que trabajan y los que no lo hacen, tomando 
el autorreporte registrado en la ECV 2003, se puede decir que los trabajadores entre 7 y 17 años 
perciben niveles de salud inferiores frente a las personas de su misma edad que no laboran. Sin 
embargo, el registro del número de enfermedades presentadas en los treinta días anteriores a la encuesta 
no muestra una tendencia clara que diferencie la salud de las/los menores trabajadores y no 
trabajadores en este rango de edad (ver gráficos 3 y 4). 
 























FUENTE: Encuesta de Calidad de Vida 2003. 
 
 
3. Estimaciones econométricas 
 
 3.1 El Trabajo Infantil-Juvenil y la Educación 
 
En esta sección se cuantifica el intercambio entre trabajo infanto-juvenil y asistencia escolar. El 
objetivo de este análisis es entender, para Colombia, las características que determinan la inclinación 
del menor a trabajar, estudiar, desarrollar ambas actividades o no hacer ninguna de las dos, y ver cómo 
el ejercer un trabajo influye en la asistencia escolar. Adicionalmente, se estudió la relación entre el 
trabajo y la extraedad escolar de los menores colombianos. 
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3.1.1. Modelo de Actividad del Menor 
 
Dadas las decisiones de trabajo y asistencia escolar del menor, se creó una variable de actividad, 
que indica si la/el niño/joven realiza ambas actividades, sólo trabaja, sólo estudia o no hace ninguna de 
las dos. Esta elección del menor (o de sus padres) de ocuparse en alguna de estas cuatro actividades es 























donde:                                               
j=1 si el menor trabaja y estudia 
j=2 si el menor sólo trabaja  
j=3 si el menor sólo estudia  
j=4 si el menor ni trabaja ni estudia                
x representa las características de cada individuo (personales, familiares y de su entorno). 
 
El Cuadro 6 reporta los coeficientes y relative risk ratio (RRR) obtenidos de estimar el logit 
multinomial para los grupos de 7-11 y 12-17 años.  La categoría escogida como referencia es “sólo 
estudiar”. 
Los resultados indican que para las dos cohortes, las probabilidades de que el menor trabaje y 
estudie, o que sólo trabaje, frente a que sólo estudie, se incrementarán relativamente ante un aumento 
marginal de su edad. La probabilidad de que el menor trabaje y estudie, frente a que sólo estudie, se 
incrementa relativamente si su género es masculino, si su hogar sufrió un choque económico a raíz de 
la crisis del 99, o si habita en las regiones oriental, central o pacífica en lugar de hacerlo en Bogotá.  
Una mayor edad del jefe del hogar y/o del número de años de educación de la madre están 
relacionadas negativamente con que el menor sólo trabaje, respecto a que únicamente asista a la 
escuela. Estas dos variables también se relacionan negativamente con que los niños de 7-11 años no 
realicen ninguna de las dos actividades, respecto a que únicamente asistan a la escuela. 
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CUADRO 6. DISTRIBUCIÓN DEL TIEMPO DE LOS MENORES COLOMBIANOS: MODELO LOGIT MULTINOMIAL 
VARIABLES 
7-11 AÑOS 12-17 AÑOS 
Trabajar y Estudiar Sólo Trabajar No Trabajar ni Estudiar Trabajar y Estudiar Sólo Trabajar No Trabajar ni Estudiar 
Coef. RRR Coef. RRR Coef. RRR Coef. RRR Coef. RRR Coef. RRR 
Edad   0.2267 1.2545 *** 0.3565 1.4283 * -0.0612 0.9406  0.2911 1.3379 *** 0.6563 1.9276 *** 0.5067 1.6598 *** 
Niña   -0.7323 0.4808 *** 0.2202 1.2464  -0.0236 0.9767  -0.4320 0.6492 *** -0.2355 0.7902 *** -0.6641 0.5147 *** 
Jefe del hogar hombre 0.2936 1.3412 * -0.5784 0.5608 * -0.5391 0.5833 *** 0.0477 1.0489  0.0273 1.0277  0.4479 1.5650 ** 
Edad del jefe del hogar 0.0007 1.0007  -0.0355 0.9651 *** -0.0181 0.9820 ** -0.0118 0.9883 ** -0.0193 0.9808 *** -0.0073 0.9927  
Años de educación de la madre 0.0263 1.0267  -0.1723 0.8417 * -0.0938 0.9105 *** -0.0400 0.9607 *** -0.1028 0.9024 *** -0.0455 0.9555 * 
Riqueza -0.3162 0.7289 *** -1.0163 0.3619 *** -0.9875 0.3725 *** -0.2317 0.7932 ** -0.7696 0.4632 *** -0.5453 0.5797 *** 
Choque por la crisis de 1999 0.3329 1.3950 ** 0.8184 2.2669 *** -0.2570 0.7734  0.4216 1.5244 *** 0.1174 1.1246  -0.1229 0.8844  
Porción de niños(as) menores de 7 años 0.9771 2.6566  1.8250 6.2028  1.1661 3.2094  -0.2244 0.7990  0.7479 2.1125  2.1192 8.3247 ** 
Porción de niños(a) entre 7 y 11 años 0.4036 1.4972  -0.1539 0.8574  -1.5954 0.2028 * -0.1574 0.8543  -0.9546 0.3850 ** 0.1285 1.1371  
Porción de niños(as) entre 12-17 años 1.1643 3.2038 ** 0.4779 1.6127  -0.1004 0.9045  0.1303 1.1391  -1.0694 0.3432 ** -0.1339 0.8747  
Porción de mujeres entre 18 y 60 años -0.7800 0.4584  -1.9757 0.1387  -1.9383 0.1440  -0.2858 0.7514  -1.4623 0.2317 *** 0.8680 2.3821  
Número de personas en el hogar -0.0921 0.9120 ** 0.0816 1.0850  0.1253 1.1335 * 0.0133 1.0134  0.0224 1.0227  0.0309 1.0314  
Región Atlántica 0.7647 2.1483 ** -40.0912 3.88E-18 *** 0.2324 1.2616  -0.3582 0.6989 * -1.1132 0.3285 ** -0.7156 0.4889 * 
Región Oriental 0.5636 1.7570 ** -2.2152 0.1091 ** -0.8430 0.4304 * 0.5548 1.7417 *** 0.2859 1.3310  -0.1608 0.8515  
Región Central 0.7471 2.1108 ** -2.0000 0.1353 * 0.5883 1.8009  0.4950 1.6405 ** 0.6033 1.8282 ** 0.7171 2.0484 *** 
Región Pacífica 1.4688 4.3440 *** -3.4235 0.0326  1.3902 4.0157 *** 0.5800 1.7860 ** -0.1569 0.8548  -0.1883 0.8284  
Región Antioquia 1.1938 3.2995 *** -2.9385 0.0529 ** 0.7911 2.2059 ** -0.1944 0.8233  0.0412 1.0421  0.1829 1.2006  
Región Valle 0.9403 2.5608 *** -1.3101 0.2698  1.0734 2.9252 *** 0.1807 1.1981 * 0.4540 1.5746 *** 0.8449 2.3278 *** 
Región San Andrés -0.5746 0.5630 *** -36.1047 2.09E-16 *** -36.8810 9.61E-17 *** 0.0443 1.0452  -0.5621 0.5700 *** -30.0252 0.0000 *** 
Región Orinoquía 1.3171 3.7325 * -37.3073 6.28E-17 *** -37.0640 8.00E-17 *** 0.3157 1.3712  -0.0690 0.9333  -0.6049 0.5462  
Cabecera Municipal 0.0324 1.0329  -0.5245 0.5919  0.6068 1.8346  0.0099 1.0100  -0.4783 0.6198 *** 0.1943 1.2144  
Ln salario prom.-personas de 12-17 años -0.0218 0.9784  -0.1165 0.8901  0.1560 1.1688  -0.2041 0.8154 * 0.0792 1.0824  -0.0500 0.9512  
Ln salario prom.-personas de 18-60 años 0.4132 1.5117  -2.1729 0.1138  1.6127 5.0163 *** -0.0898 0.9141  -0.0635 0.9385  0.4017 1.4943  
Ln Planteles per cápita en el municipio 0.0138 1.0139  0.5408 1.7174  0.5025 1.6529 *** 0.1257 1.1339  -0.0996 0.9052  0.1223 1.1301  
Constante -11.543**    25.9804     -19.719***    -0.7569     -9.790**     -14.014***     
Número de observaciones 6704 9526 
Pseudo R2 0.1303 0.1729 
Log pseudo-likelihood -2833.5452 -7768.4771 
Test de Wald - combinación de categorías Prob>chi2  = 0.000 en todos los casos Prob>chi2 = 0.000 en todos los casos 
CATEGORÍA DE REFERENCIA: Sólo estudiar. 
REGIÓN DE REFERENCIA: Bogotá 
FUENTE: Encuesta de Calidad de Vida 2003 y Fundación Social 2005. Cálculos de los Autores37. 
NOTACIÓN: *** Significancia al 1%, ** Significancia al 5%, * Significancia al 10%.  
                                                 
37  También se controló por el logaritmo del salario promedio municipal de las personas entre 7 y 11 años.  
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Si el menor habita en un hogar cuyo jefe es hombre, la opción de no realizar ninguna de las dos 
actividades se ve favorecida en comparación con sólo estudiar para los más jóvenes (7-11 años), pero la 
relación es inversa para los mayores (12-17 años). Como era de esperarse, una mayor riqueza influye 
positivamente el que el menor únicamente estudie, frente a que trabaje, combine ambas actividades o 
no realice ninguna de las dos actividades, para ambas cohortes.  
 
Al estimar los modelos con las muestras separadas por género,38 se obtiene que la variable de 
riqueza es significativa y positiva para los varones, cuando se compara la probabilidad de que el menor 
sólo estudie frente a que realice cualquier otra actividad. Para el caso de las mujeres, en el grupo entre 
7 y 11 años dicha variable sólo influye (positivamente) el que la niña únicamente asista a la escuela 
respecto a que no estudie o trabaje; por otro lado, si una joven entre 12 y 17 años vive en un hogar más 
rico, será mayor la probabilidad de que estudie exclusivamente en comparación de que sólo trabaje o 
no realice ninguna de estas actividades.   
 
3.1.2 Asistencia Escolar 
Con el fin de profundizar en el análisis de la decisión de trabajar o estudiar, en esta sección se  
cuantifica la simultaneidad que existe entre las dos decisiones, estimando el modelo Probit bivariado 
que se describe a continuación. 
                  
              0*1;* >=+= EducaciónEducaciónXEducación ee εβ    
0*1;* >=+= antilTrabajoInfantilTrabajoInfXantilTrabajoInf titi εβ   
E[ eε ]= E[ tiε ]= 0 
Var[ eε ]= Var [ tiε ]=1 
Corr[ ti,e εε ]= ρ  
 
Este modelo presupone que las dos decisiones no son independientes y estima el nivel de 
correlación entre los términos de error (ρ).  Entre más grande, en valor absoluto, sea el estimador de ρ, 
el “trade-off” o intercambio entre trabajo infantil y juvenil y asistencia escolar será más fuerte.  Los 











                                                 
38  Cuadro no incluido en el documento pero disponible para consulta. 
donde: 
si ; 0 de lo contrario 
si ; 0 de lo contrario 
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CUADRO 7. ASISTENCIA ESCOLAR Y TRABAJO INFANTIL Y JUVENIL: MODELO PROBIT 
BIVARIADO 
VARIABLES 
7-11 AÑOS 12-17 AÑOS 
Asistencia Escolar Trabajo Asistencia Escolar Trabajo 
Coef. DF/dX Coef. dF/dX Coef. DF/dX Coef. dF/dX 
Edad   0.0067 0.0007  0.1214 0.0168 *** -0.3172 -0.0902 *** 0.2541 0.0459 *** 
Niña   -0.0437 -0.0035  -0.3389 -0.0469 *** 0.1386 0.0237  -0.1654 -0.0381 *** 
Jefe del hogar hombre 0.2834 0.0192 ** 0.1171 0.0159  -0.0699 -0.0332  0.0095 -0.0052  
Edad del jefe del hogar 0.0104 0.0006 ** -0.0003 0.0000  0.0079 0.0016 * -0.0087 -0.0019 *** 
Años de educación de la madre 0.0484 0.0029 ** 0.0114 0.0016  0.0427 0.0120 *** -0.0349 -0.0064 *** 
Riqueza 0.4642 0.0266 *** -0.1664 -0.0226 *** 0.3769 0.1162 *** -0.2709 -0.0443 *** 
Choque por la crisis de 1999 0.0977 0.0064  0.1989 0.0272 *** 0.0167 0.0539 ** 0.1571 0.0540 *** 
Porción de niños(as) menores de 7 años -0.5215 -0.0292  0.4042 0.0555  -0.5599 -0.2682 *** 0.0716 -0.0440  
Porción de niños(a) entre 7 y 11 años 0.7497 0.0441 * 0.1426 0.0204  0.4325 0.1202  -0.3563 -0.0659  
Porción de niños(as) entre 12-17 años 0.1589 0.0108  0.5416 0.0751 ** 0.4656 0.1759 * -0.2227 -0.0175  
Porción de mujeres entre 18 y 60 años 0.7756 0.0439  -0.4378 -0.0599  0.4112 0.0598  -0.5275 -0.1252 * 
Numero de personas en el hogar -0.0697 -0.0042 ** -0.0474 -0.0066 ** -0.0161 -0.0050  0.0114 0.0018  
Región Atlántica 0.1080 0.0065  0.2736 0.0434  0.5354 0.1553 *** -0.3955 -0.0658 ** 
Región Oriental 0.3486 0.0159 ** 0.2491 0.0402 * -0.0300 0.0546  0.2532 0.0861 *** 
Región Central -0.2042 -0.0128  0.2983 0.0485 * -0.2805 -0.0654 * 0.2800 0.0615  
Región Pacífica -0.4804 -0.0357  0.6930 0.1327 *** 0.1417 0.1108 * 0.1524 0.0706  
Región Antioquia -0.2548 -0.0159  0.5364 0.0982 *** -0.0689 -0.0405  -0.0158 -0.0136  
Región Valle -0.4176 -0.0308 ** 0.4360 0.0748 *** -0.2940 -0.1187 *** 0.1203 0.0016  
Región San Andrés 5.3218 0.0256 *** -0.2768 -0.0309 *** 0.5141 0.2236 *** -0.0208 0.0437 *** 
Región Orinoquia 5.6469 0.0267 *** 0.6237 0.1305  0.1665 0.0995 * 0.0650 0.0418  
Cabecera Municipal -0.2409 -0.0127  0.0107 0.0013  0.2099 0.0588 * -0.1727 -0.0321  
Ln salario prom.-personas de 12-17 años -0.0687 -0.0040  -0.0102 -0.0015  -0.0620 -0.0375 * -0.0191 -0.0138  
Ln salario prom.-personas de 18-60 años -0.6336 -0.0364 ** 0.1666 0.0225  -0.0358 -0.0340  -0.0539 -0.0222  
Ln Planteles per cápita en el municipio -0.2778 -0.0160 ** 0.0598 0.0080  0.0484 0.0259  0.0030 0.0069  
Constante 7.574***   -4.972***   6.190***   -2.4875   
Número de observaciones 6704 9526 
Log pseudos-likelihood -1150490 -3985232.7 
Rho  -0.0586 -0.7574 
Test de Wald – Rho Prob>chi2 = 0.4162 Prob>chi2 = 0.0000 
               
FUENTE: Encuesta de Calidad de Vida 2003 y Fundación Social 2005. Cálculos de los Autores.39 
               NOTACIÓN: *** Significancia al 1%, ** Significancia al 5%, * Significancia al 10%.  
 
El coeficiente del factor de correlación ρ es negativo para los modelos de los dos rangos de edad, 
pero sólo es significativo en el caso de los jóvenes con edades entre 12 y 17 años.  Esto verifica que, 
para este grupo, efectivamente se da un intercambio entre trabajo y asistencia escolar. La no 
significancia de este factor en el grupo de 7-11 años se explica por el bajo número de niños 
trabajadores en este rango etáreo y por las intensivas campañas que se han hecho en Colombia a favor 
de la cobertura escolar en básica primaria.   
 
Vale la pena resaltar que, para la mayoría de los casos, las variables cuyos coeficientes son 
significativos tanto para la asistencia escolar como para el trabajo presentan signos opuestos, lo que 
ratifica la relación de simultaneidad que se da entre estas dos actividades.40  Así, para los niños entre 7 
                                                 
39
 También se controló por el logaritmo del salario promedio municipal de las personas entre 7 y 11 años. 
40
 La excepción a este hecho ocurre, para los niños entre 7 y 11 años,  con la variable de tamaño de la familia que influye negativamente 
tanto el trabajo infantil y juvenil como la asistencia escolar. Para el otro grupo, el choque generado por la crisis de 1999 afecta positivamente 
las dos actividades consideradas. 
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y 11 años, si el hogar es más rico, y si habita en San Andrés respecto a Bogotá, se tendrá una mayor 
probabilidad de que asista a la escuela y una menor probabilidad de que trabaje. Iguales relaciones se 
presentan en el caso de aquellos entre 12 y 17 años en los que, además, una menor educación de la 
madre, una mayor edad del joven o un jefe del hogar de menor edad conducen a un aumento en el 
trabajo juvenil y una disminución de la asistencia escolar.  
 
El modelo Probit bivariado fue estimado separadamente por género y por cabecera/resto41. En esos 
modelos el intercambio entre asistencia escolar y trabajo fue corroborado42 para aquellos niños entre 7 
y 11 años que habitan en las cabeceras municipales o son de género femenino. Diferentes modelos 
estimados para el grupo entre 12 y 17 años presentaron un factor de correlación negativo significativo 
entre las dos actividades en cuestión, por lo que se concluye que el trabajo y la asistencia escolar se 
contraponen en este grupo etáreo tanto para los trabajadores tradicionales como los domésticos, para 
los jóvenes de ambos géneros y para aquellos que viven en las cabeceras municipales o en el resto del 
municipio.  
 
3.1.3 Extraedad escolar 
Para ahondar en la relación de doble vía que, como se vio anteriormente, existe entre la educación y 
el trabajo infantil y juvenil, en esta sección se utiliza el método de pareo por probabilidades de 
similitud (propensity score matching) para ver el efecto que el trabajo tiene sobre la extraedad escolar. 
De forma ideal, se hubiese querido obtener el rezago educativo que presentaría un menor trabajador si 
no estuviera laborando, para compararlo con su nivel actual de extraedad; sin embargo, al ser esto 
imposible, se buscó un método que entregara resultados semejantes a los deseados sin recaer en el 
sesgo de selección que es común cuando se utiliza el método de diferencia de medias muestrales. Así, 
aunque muchos esquemas han sido propuestos para corregir dicho sesgo, se escogió este método 
porque tiene la ventaja de “emular un experimento, reemplazando la ordenación aleatoria por el 
condicionamiento a una serie de variables... sin requerir que se asuman formas funcionales para las 
ecuaciones de salida” (Heckman et al. , 1999, p. 1.952 y p.1.955).  
 
Bajo la premisa de que se tienen suficientes e idóneas variables de control que hacen que la 
distribución de la variable dependiente (en este caso la extraedad escolar) en el grupo contrafactual 
(menores que trabajan) sea similar a la observada en aquellos que no participan en el tratamiento 
(menores que no trabajan) y que, además, hacen posible aparear participantes y no participantes, se 
estimaron los efectos que el trabajo tiene sobre la extraedad escolar. Las observaciones se aparearon 
según características que determinan el trabajo infantil-juvenil, a través de la estimación de un modelo 
Probit de la variable binaria de trabajo (ver Cuadro 8A).43  Posteriormente, siguiendo el método de 
estimación por kernel Epanechnikov, se calcularon las diferencias en extraedad para los grupos de 
tratamiento y control. A través de un muestreo repetido (bootstrapping) se corroboró si la diferencia era 
estadísticamente distinta a cero. Los resultados de este procedimiento se consignaron en el Cuadro 8. 
 
Para el grupo entre 12 y 17 años, los jóvenes trabajadores efectivamente presentan niveles mayores 
de extraedad relativos a los no trabajadores. Al comparar esta diferencia encontrada (0.8644) con la 
extraedad promedio del grupo (0.3537), se puede notar la gran magnitud del efecto del trabajo juvenil 
en esta variable de educación. Esta diferencia, adicionalmente, es significativa para esta cohorte. Sin 
embargo, la diferencia en extraedad no es significativa para los niños de 7 a 11 años, lo cual puede 
deberse a que este grupo es de menor edad y por ende los efectos sobre el rezago escolar todavía no se 
                                                 
41
 Cuadros no incluidos en el documento pero disponibles para consulta. 
42
 Se obtuvo un Rho negativo y significativo. 
43  El grupo tratamiento será aquel en el que los menores trabajen y, consecuentemente, el grupo de control contendrá a los que no lo 
hacen. 
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notan. No obstante, cuando se analiza únicamente el trabajo doméstico,44 en el grupo de 7-11 años se 
encuentra una relación positiva entre extraedad y trabajo infantil, resultado que también se da para el 
grupo con mayor rango de edad.  
 
CUADRO 8. EXTRAEDAD: PAREO POR PROBABILIDADES DE SIMILITUD 
(PROPENSITY MATCHING SCORE) 
 
MUESTRA 7-11 AÑOS 12-17 AÑOS 
Tratados Control Diferencia Tratados Control Diferencia 
Efecto promedio (ATT) -0.0965 -0.0801 -0.0163 2.5931 1.7287 0.8644 
Intervalo de confianza – muestreo repetido 
(bootstrapping) [-0.1195, 0.0869] [0.7053, 1.0234] 
                
FUENTE: Encuesta de Calidad de Vida 2003 y Fundación Social 2005. Cálculos de los Autores. 
 
CUADRO 8A: MODELO PROBIT DETERMINANTES TRABAJO INFANTIL Y JUVENIL 
VARIABLES 7-11 AÑOS 12-17 AÑOS Coeficiente Coeficiente 
Edad   0.1292 *** 0.2391 *** 
Niña   -0.2676 *** -0.1013 *** 
Edad del jefe del hogar -0.0021  -0.0066 *** 
Educación de la madre 0.0063  -0.0360 *** 
Riqueza -0.1921 *** -0.2391 *** 
Choque por la crisis de 1999 0.1632 *** 0.0955 *** 
Proporción de niños(as) menores de 7 años en el hogar 0.3631  0.3873 ** 
Proporción de niños(as) entre 7 y 11 años en el hogar 0.1603  -0.2409 * 
Proporción de niños(as) entre 12 y 17 años en el hogar 0.4082 * -0.0574  
Proporción de mujeres entre 18 y 60 años en el hogar -0.1368  -0.3364 ** 
Región Atlántica 0.1270  -0.5226 *** 
Región Oriental 0.1613  0.2388 *** 
Región Central 0.3262 *** 0.2811 *** 
Región Pacífica 0.5434 *** 0.0017  
Región Antioquia 0.3915 *** -0.0609  
Región Valle 0.4751 *** 0.1274 * 
Región Orinoquía 0.6820 *** 0.0895  
Cabecera municipal 0.0084  -0.1841 *** 
Ln salario prom.-personas de 12-17 años -0.0391  -0.0653 ** 
Ln salario prom.-personas de 18-60 años 0.1466  -0.1649 ** 
Constante -4.2978 ** -0.6969  
Número de observaciones 6704 9526 
Pseudo R2 0.0794 0.1747 
Log pseudo-likelihood -1656.0661 -4813.2704 
                                                 
44  Cuadros no incluidos en el documento pero disponibles para consulta. 
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FUENTE: Encuesta de Calidad de Vida 2003 y Fundación Social 2005. Cálculos de los Autores.45 
                 NOTACIÓN: *** Significancia al 1%, ** Significancia al 5%, * Significancia al 10%.  
 
3.2. El Trabajo Infanto-Juvenil y la Salud 
 
En esta sección se busca determinar si las condiciones, por lo general nocivas, en que trabajan los 
menores, tienen efectos cuantificables sobre su estado de salud.  
La ausencia de datos panel impide realizar estimaciones para observar la influencia del trabajo 
infantil y juvenil en la salud adulta. Por tal motivo, el estudio se focalizó en los efectos en la salud 
contemporánea sin desestimar que las enfermedades laborales pueden no tener síntomas inmediatos. 
Como variable dependiente fue utilizada la percepción del estado de salud, cuya representación 
numérica va de 1 a 4 según la persona encuestada haya contestado que el menor tiene una salud muy 
buena, buena, regular y mala, respectivamente. Igualmente, se estimaron los modelos con el reporte de 
enfermedades presentadas en los treinta días anteriores a la encuesta. 
 
3.2.1 Estado de Salud 
 
Para estimar el estado de salud de los menores colombianos, teniendo en cuenta si laboran o no, se 
utilizó un modelo probit ordenado en el que la variable dependiente toma los cuatro valores ordenados 
del reporte de salud.  
Al considerar la doble relación que puede existir entre el trabajo infantil y juvenil y la salud46, se 
decidió instrumentar la variable de trabajo por medio de factores educativos y laborales relacionados47 
a través de un modelo Probit.48  Esta decisión fue motivada por la evidencia encontrada acerca del 
intercambio existente entre asistencia escolar y trabajo. 
La ecuación estimada es: 
 
[ ] ),,,,;(Prob VVVFVIantilTrabajoInfJSalud λβΦ==  
donde: 
J =1 si la salud reportada es muy buena, 
J =2 si la salud reportada es buena, 
J =3 si la salud reportada es regular, 
J =4 si la salud reportada es mala, 
Φ  corresponde a una función de distribución normal estándar, 
β  es el vector de parámetros que refleja el impacto de las variables independientes en la 
dependiente, 
λ  es un término constante, 
VI son las variables individuales de control, 
VF son las variables familiares de control, 
y, VV son las variables de control por lugar de vivienda. 
 
                                                 
45  También se controló por el género del jefe del hogar, el número de personas en el hogar, la región de San Andrés, el logaritmo del 
salario promedio municipal de las personas entre 7 y 11 años y el logaritmo del número de planteles educativos p.c en el municipio. 
 
46  Los menores trabajadores posiblemente presentan niveles inferiores de salud pero, al mismo tiempo, puede que los menores 
enfermos no estén trabajando al encontrarse impedidos. Por otro lado, los menores trabajadores pueden estar aquejando 
enfermedades como excusa para no ser obligados a laborar. 
47  Las variables instrumento son: grado de educación de la madre, planteles educativos per cápita y salarios promedios municipales 
para las personas entre 7 y 11, 12 y 17, y 18 y 60 años. 
48  Los resultados del Probit no se presentan en el documento pero están disponibles para consulta. 
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El sesgo que se puede presentar en modelos de salud debido a factores genéticos no observados 
trató de corregirse controlando por el estado de salud de la madre. Además, se utilizó el número de 
hospitales per cápita de los municipios para captar alguna medida del sistema de salud local.  
 
Según se puede observar en el Cuadro 9, para el grupo de 12 a 17 años se encuentra que cuando 
las/los jóvenes trabajan existe una mayor probabilidad de que reporten peor estado de salud; esto no se 
evidencia en el caso de los niños entre 7 y 11 años. Sin embargo, no hay que dejar de lado que estos 
resultados pueden estar reflejando problemas de sesgo ocasionados por la variable utilizada, la cual es 
tan sólo una percepción particular del estado de salud del individuo. La estimación reveló algunas 
relaciones importantes entre las variables de control y la variable dependiente. La riqueza está 
relacionada positivamente con reportar estar más sano en los dos grupos etáreos, al igual que vivir en 
Antioquia o San Andrés respecto a Bogotá. Por el contrario, que la madre tenga una deficiente salud o 
vivir en la región Atlántica en comparación con Bogotá, aumentan la probabilidad de que se reporten 
niveles más bajos de salud del menor. En el grupo de 7 a 11 años, si el hogar del niño sufrió algún 
choque a raíz de la crisis de 1999, este tendrá mayor probabilidad de tener mala salud.  Para el rango de 
edades entre 12 y 17 años, entre otros factores, tener una mayor edad, ser de género masculino, un 
mayor número de personas viviendo en el hogar, vivir en el resto del municipio o que haya un mayor 
número de hospitales per cápita se asocia positivamente con mejores estados de salud reportados. 
 
CUADRO 9. ESTADO DE SALUD Y TRABAJO INFANTO-JUVENIL: MODELO PROBIT 
ORDENADO 
VARIABLES 





















Trabajo Infantil y juvenil 
(instrumentada) -0.6130  0.1037 0.0267 -0.1245 -0.0060 1.7273 *** -0.2595 -0.1406 0.3777 0.0224 
Edad   -0.0028  0.0005 0.0001 -0.0006 0.0000 -0.1401 *** 0.0210 0.0114 -0.0306 -0.0018 
Niña   0.0824  -0.0139 -0.0037 0.0168 0.0008 0.1653 *** -0.0249 -0.0133 0.0361 0.0021 
Edad del jefe del hogar 0.0060 *** -0.0010 -0.0003 0.0012 0.0001 0.0014  -0.0002 -0.0001 0.0003 0.0000 
Riqueza -0.3427 *** 0.0580 0.0149 -0.0696 -0.0033 -0.1677 *** 0.0252 0.0137 -0.0367 -0.0022 
Choque por la crisis de 1999 0.2319 *** -0.0404 -0.0077 0.0460 0.0022 0.0485  -0.0073 -0.0039 0.0106 0.0006 
Porción de mujeres de 18-60 
años en el hogar -0.6022 * 0.1019 0.0262 -0.1223 -0.0059 -0.0982  0.0148 0.0080 -0.0215 -0.0013 
Numero de personas en el 
hogar -0.0127  0.0021 0.0006 -0.0026 -0.0001 -0.0448 *** 0.0067 0.0036 -0.0098 -0.0006 
Región Atlántica 0.1805 *** -0.0280 -0.0131 0.0391 0.0021 0.1898 *** -0.0262 -0.0206 0.0439 0.0029 
Región Oriental 0.3490 ** -0.0484 -0.0383 0.0815 0.0052 0.0476  -0.0070 -0.0042 0.0106 0.0006 
Región Pacífica 0.3418 *** -0.0482 -0.0358 0.0791 0.0049 0.0823  -0.0118 -0.0080 0.0186 0.0012 
Región Antioquia -0.2318 ** 0.0442 0.0001 -0.0425 -0.0018 -0.1963 *** 0.0326 0.0095 -0.0400 -0.0021 
Región Valle 0.1796 *** -0.0281 -0.0127 0.0387 0.0021 -0.1571  0.0257 0.0084 -0.0323 -0.0017 
Región San Andrés -0.0655 * 0.0116 0.0019 -0.0128 -0.0006 -0.3442 *** 0.0649 0.0009 -0.0629 -0.0029 
Región Orinoquia 0.1845  -0.0276 -0.0157 0.0410 0.0023 0.1855 ** -0.0245 -0.0225 0.0440 0.0031 
Cabecera Municipal 0.0920  -0.0161 -0.0028 0.0181 0.0008 0.2017 ** -0.0328 -0.0112 0.0417 0.0023 
Ln Hospitales per cápita en el 
municipio 0.0099  -0.0017 -0.0004 0.0020 0.0001 -0.1205 ** 0.0181 0.0098 -0.0264 -0.0016 
Estado de salud de la madre 0.2506 *** -0.0424 -0.0109 0.0509 0.0024 0.2239 *** -0.0336 -0.0182 0.0490 0.0029 
Ancillary parameters:                             
_cut 1 [-0.3893,0.4913] [-0.9289,0.5653] 
                                                                       
_cut 2 [2.0417,0.4986] [1.5113,0.5743] 
                                                                       
_cut 3 [3.6453,0.5158] [3.0866,0.5764] 
Número de observaciones 5956 8228 
Pseudo R2 0.0866 0.1756 
Log pseudo-likelihood -4348.1409 -4179.9688 
FUENTE: Encuesta de Calidad de Vida 2003 y Fundación Social 2005. Cálculos de los Autores. 
NOTACIÓN: *** Significancia al 1%, ** Significancia al 5%, * Significancia al 10%.  
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También se controló por las variables que representan las proporciones, en el hogar, de los menores de 7 años,  los niños entre 7 y 11 años y las mujeres entre 
18 y 60 años. Igualmente, por el género del jefe de hogar y  la dummy de región Central. 
INSTRUMENTOS PARA TRABAJO INFANTIL Y JUVENIL: grado de educación de la madre, planteles educativos per cápita y salarios promedios municipales 
para las personas entre 7 y 11, 12 y 17, y 18 y 60 años 
 
En cuanto a los trabajadores tradicionales (al exceptuar del grupo de trabajadores los que se dedican 
a oficios del hogar), en los dos grupos etáreos se encuentra evidencia de que hay una mayor 
probabilidad de que presenten estados de salud inferiores en comparación con aquellos que no hacen 
esta clase de labores; la misma relación se encuentra para todos los menores que habitan en las 
cabeceras municipales. Para los niños entre 7 y 11 años que habitan en el resto del municipio, se 
evidencia de que los trabajadores tienen niveles de salud más bajos frente a aquellos que no laboran. En 
el grupo de edades superiores, además, se ve la relación trabajo-niveles inferiores de salud para el caso 
de los trabajadores domésticos.49 
 
3.2.2 Padecimiento de Enfermedades 
 
En esta sección se estima la relación entre el padecimiento de enfermedades y el trabajo, a través 
del método de pareo por probabilidades de similitud (propensity matching score) usando el estimador 
kernel Epanechnikov. Los resultados se muestran en el Cuadro 10. 
 
CUADRO 10. PADECIMIENTO DE ENFERMEDADES Y TRABAJO INFANTIL Y JUVENIL:  
PAREO POR PROBABILIDADES DE SIMILITUD (PROPENSITY MATCHING SCORE) 
MUESTRA 7-11 AÑOS 12-17 AÑOS Tratados Control Diferencia Tratados Control Diferencia 
Efecto promedio (ATT) 0.0743 0.0696 0.0047 0.0787 0.0724 0.0064 
Intervalo de confianza – muestreo repetido 
(bootstrapping) [-0.0216, 0.0310] [-0.0086, 0.0213] 
















                                                 
49  Estos cuadros de resultados no están incluidos en el documento pero están disponibles para consulta. 
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CUADRO 10A: MODELO PROBIT DETERMINANTES DE TRABAJO INFANTIL Y JUVENIL 
VARIABLES 7-11 AÑOS 12-17 AÑOS Coeficiente Coeficiente 
Edad   0.1221 *** 0.2401 *** 
Niña   
-0.2519 *** -0.0902 *** 
Jefe del hogar hombre 0.0859  -0.0698 * 
Edad del jefe del hogar 
-0.0015  -0.0064 *** 
Educación de la madre 0.0023  -0.0430 *** 
Riqueza 
-0.1996 *** -0.2231 *** 
Choque por la crisis de 1999 0.1411 ** 0.1017 *** 
Proporción de niños(as) menores de 7 años en el hogar 0.0997  0.4999 *** 
Proporción de niños(as) entre 7 y 11 años en el hogar 0.1131  -0.3089 ** 
Proporción de mujeres entre 18 y 60 años en el hogar 
-0.0553  -0.3642 ** 
Región Oriental 0.3347 * 0.2463 *** 
Región Central 0.4905 *** 0.3428 *** 
Región Pacífica 0.7483 *** 0.1362  
Región Antioquia 0.5860 *** -0.0353  
Región Valle 0.4489 *** 0.2609 *** 
Región Orinoquía 0.8800 *** 0.2582 ** 
Cabecera municipal 
-0.0731  -0.1275 ** 
Ln salario prom.-personas de 12-17 años 
-0.0361  -0.1338 *** 
Ln salario prom.-personas de 18-60 años 0.6674 *** 0.0934  
Ln Planteles Educativos  per cápita en el municipio 0.2592 ** -0.0501  
Ln Hospitales  per cápita en el municipio 
-0.0937  0.1835 *** 
Estado de salud de la madre 0.0831 *** 0.0445 ** 
Constante 
-10.2411 *** -1.5607  
Número de observaciones 5956 8228 
Pseudo R2 0.0804 0.1714 
Log pseudo-likelihood -1389.3813 -4040.5325 
 
FUENTE: Encuesta de Calidad de Vida 2003 y Fundación Social 2005. Cálculos de los Autores.  
También se controló por la proporción de los menores de 12-17 años en el hogar, por la dummy de la región de San  Andrés y por el      
logaritmo del salario de los niños entre 7 y 11 años. 
NOTACIÓN: *** Significancia al 1%, ** Significancia al 5%, * Significancia al 10%.  
 
Las estimaciones no revelan diferencias significativas en el padecimiento de enfermedades entre los 
menores trabajadores y los no trabajadores, para ninguna de las dos cohortes consideradas.  Esto no es 
sorprendente dado que el padecimiento de enfermedades es relativamente bajo en general en niños y 
jóvenes de estas edades, pero tampoco puede ser usado como evidencia de que el trabajo infanto-
juvenil no acarrea efectos sobre la salud de los menores. 
 
4. Conclusiones y recomendaciones 
 
La información contenida en este artículo demuestra que el trabajo infanto-juvenil es un fenómeno 
vigente en Colombia que está ocasionando problemas en el bienestar de los menores. Además de 
encontrarse un reporte estadístico de 7.96% y 32.56% de trabajadores del total de la población entre 7-
11 años y 12-17 años, respectivamente, el estudio muestra el impacto negativo que ejerce la 
vinculación temprana al mercado laboral sobre la educación y salud percibida de los menores 
colombianos. 
Sobre el vínculo entre educación y trabajo infantil y juvenil, en Colombia existen diversos factores 
individuales, familiares y del entorno, que contribuyen a que el menor, en una decisión conjunta con 
sus padres o acudientes, se incline a trabajar, estudiar, realizar ambas actividades o no realizar ninguna 
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de las dos. Una mayor edad, el ser varón y la pobreza se relacionan con que los menores abandonen la 
escuela para dedicarse bien sea a sólo trabajar o a trabajar y estudiar.  Aún controlando por edad, 
género y riqueza, el habitar en la región Pacífica por sí sólo incrementa la probabilidad de que los 
menores trabajen y estudien, frente a la opción de sólo estudiar.  La educación de las madres se revela 
una vez más como factor determinante del capital humano, ya que se relaciona negativamente con que 
el menor sólo trabaje, y con que los niños de 7-11 años no realicen ninguna de las dos actividades, 
respecto a que únicamente asistan a la escuela. 
El intercambio entre trabajo y escolaridad se verifica para los jóvenes entre 12 y 17 años de edad 
que realizan labores tradicionales o domésticas, puesto que se encontró una correspondencia negativa 
entre trabajo y asistencia escolar. Además, las variables de control utilizadas en los modelos que 
estiman la relación entre trabajo y asistencia escolar presentan coeficientes inversos para estas 
actividades, es decir, que aquellas que estimulan el estudio desestimulan el trabajo y viceversa. 
Adicionalmente se halló un vínculo positivo y de una magnitud considerable entre trabajo y extraedad 
escolar, ya que los menores que trabajan tienen más del doble de la extraedad promedio que los que no 
trabajan.50 
Las pruebas econométricas muestran también que, en alguna medida, el trabajo afecta 
negativamente la salud de las/los menores colombianos. Estados percibidos de salud más bajos 
diferencian a los jóvenes trabajadores de los no trabajadores en el rango de edad entre 12 y 17 años. La 
no influencia inmediata de los oficios realizados sobre la salud, y la ejecución de labores más suaves 
respecto a las hechas por los menores de mayor edad, podrían ser algunas de las causantes de que este 
efecto no se haya observado en la población de 7 a 11 años. 
Así, las pruebas empíricas contenidas en este artículo muestran que el trabajo actúa en detrimento 
del bienestar de la niñez y juventud colombiana, sobretodo de su educación, y constituyen un factor 
importante a tener en cuenta para el diseño inmediato de políticas que detengan el avance de este 
problema y procuren disminuir los actuales índices.   
El “trade-off” encontrado entre el trabajo infantil y juvenil y la educación, y la evidencia de que 
mejores niveles educativos de la madre están relacionados negativamente con la probabilidad de que el 
menor trabaje, predicen que los programas encaminados a aumentar la cobertura y calidad educativa y, 
máxime, a impulsar y facilitar la asistencia escolar, principalmente en niveles superiores a la básica 
primaria, serán grandes aliados en la erradicación del fenómeno en cuestión.   
Por otro lado, teniendo en cuenta que en nuestro país existen disposiciones legales que reglamentan 
el trabajo de los menores, hacer más efectivo su cumplimiento contribuirá a combatir el trabajo infantil 
y juvenil, principalmente si se controlan de manera eficiente irregularidades relacionadas con la 
mínima edad para vincularse al mercado de trabajo, con las jornadas laborales legales según el grupo 
etáreo y con la existencia de las llamadas peores formas de trabajo infantil. 
Por último, se quiere señalar que en cuanto al problema del trabajo infantil y juvenil en Colombia 
quedan pendientes por indagar aspectos importantes, en particular el tema de los costos y beneficios 
económicos que tendría una eventual erradicación de esta clase de trabajadores; de igual manera, la 
contraposición de estas variables económicas con las consecuencias actuales del problema en el 
bienestar de la población infantil y juvenil. Por otro lado, con una mejora de los datos estadísticos que 
permita hacer estudios de panel, sería interesante investigar sobre los impactos futuros en la salud y 
educación de los individuos cuando han tenido una inserción temprana al mercado de trabajo. 
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no fue significativa, debido posiblemente al bajo número de niños trabajadores en este rango etáreo y a la amplia cobertura escolar 
en básica primaria que tiene Colombia.   
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· Resumen: Se presentan los resultados de la investigación que analiza el 
efecto del programa “Niños y Niñas Constructores de paz” en las actitudes de 
equidad y aceptación de la diferencia en niños y niñas colombianos de 8 a 10 años 
de edad, de instituciones educativas (escolares y de protección) ubicadas en sectores 
de alta conflictividad social. Se trabajó un diseño cuasi-experimental de dos grupos, 
uno experimental de 195 niños y niñas participantes en el programa y otro control 
de 166, con pre y post-test. Los resultados muestran un impacto significativo en las 
actitudes de los niños y las niñas del grupo experimental, sin diferencias por género 
o tipo de institución. 
Palabras clave: socialización política, educación para la paz, actitudes de 
equidad, participación infantil, formación ciudadana. 
 
Abstract: This paper presents the results of a research project that analyzed the effects 
of the program “Boys and Girls as Peace Builders” on the attitudes of equity an 
acceptance of difference on a group of Colombian boys and girls 8 to 10 years of age. 
These children belonged to schools and educational institutions of protection from contexts 
marked by high social conflict. A quasi-experimental pre- and post-test two-group design 
was used. The experimental group included 195 boys and girls who participated in the 
Peace Builders’ program; the control group included 166 boys and girls who did not 
participate. Results indicate that there was a significant impact on the attitudes of boys and 
girls in the experimental group; no differences were found by gender or type of institution. 
Key words: Political socialization. Peace education. Attitudes of equity. Children’s 
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políticas y transformación de actitudes frente a la equidad en niños y niñas de sectores de 
alto riesgo social del eje cafetero”. Se analiza el efecto del programa “Niños y Niñas 
Constructores de paz” en las actitudes de equidad y aceptación de la diferencia en niños y 
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niñas colombianos de 8 a 10 años de edad, de instituciones educativas (escolares y de 
protección) ubicadas en sectores de alta conflictividad social. En su primera parte se expone 
el contexto teórico, desde el cual se realizó la investigación; en la segunda, el método; en la 
tercera, los resultados; y en la última, las conclusiones y discusión. El estudio que siguió un 
diseño cuasi-experimental de dos grupos con pre y post-test, trabajo con 195 niños y niñas 
participantes en el programa. Los resultados muestran un impacto significativo en las 
actitudes de los niños y las niñas del grupo experimental, sin diferencias por género o tipo 
de institución. 
 
II. Contexto teórico del estudio 
 
La investigación de los últimos años en el campo de la socialización política podría 
organizarse alrededor de dos grandes tendencias teóricas propuestas por Rodríguez (1989): 
los modelos de “conformidad-legitimación” que la definen como el proceso a través del 
cual se mantiene el sistema político y su orden normativo y social, y los modelos de 
“diferenciación-innovación” para los que la socialización política es un proceso de 
adopción y renegociación del orden y su sistema normativo. Dentro de los primeros se 
ubican: el modelo de identificación, que entiende la socialización como transmisión de 
conocimientos, actitudes, valores y normas de una generación a otra, y de los patrones de 
acatamiento a las figuras de autoridad familiar, escolar y política (líder benévolo); el 
modelo acumulativo, que afirma la pasividad del niño o la niña, quien va adquiriendo 
información que superpone a otra originando cambios en sus actitudes políticas; y el 
modelo de transferencia interpersonal que hace el niño o la niña de algunas características 
de las figuras primarias de autoridad, en función de experiencias previas de interacción 
gratificantes, a las figuras políticas. 
Los modelos de diferenciación-innovación, más centrados en explicar las diferencias 
interindividuales y el potencial de cambio de las instituciones y de las sociedades a partir de 
procesos intencionados de sus actores sociales, comparten el papel definitivo que juegan las 
circunstancias socio-históricas y la forma particular de apropiación que el niño o niña hace 
de ellas en la construcción de actitudes, valores y comportamientos políticos. Dentro de 
esta tendencia teórica se ubican: el modelo de aprendizaje, como adquisición de conductas 
políticas por reforzamiento a través de procesos dirigidos (socialización manifiesta) o por 
imitación (socialización latente); el modelo del interaccionismo simbólico (Dawson y 
Prewitt: 1969; Blumer: 1976) que propone el desarrollo evolutivo del ‘political self’, que 
estaría ya constituido en la adolescencia a través de la adopción, por parte del sujeto, de 
orientaciones, conocimientos, actitudes y sentimientos hacia lo político; el modelo del 
desarrollo cognitivo, que pone el desarrollo cognitivo como condición del desarrollo moral 
y político —por los altos niveles de descentración y abstracción que implican—, y analiza 
el desarrollo de nociones sociales y políticas desde una perspectiva psicogenética de 
Kohlberg; y finalmente, el modelo de la individuación, que analiza la manera particular 
como se forma la competencia política del individuo, como capacidad de acción sobre sí 
mismo y como capacidad para tener en cuenta elementos sociales y situacionales a la hora 
de actuar: “voluntad de participación (capacidad para exponer las propias necesidades); 
conciencia de responsabilidad o conciencia social (capacidad para ponerse en el lugar del 
otro); tolerancia política (capacidad de mantener la comunicación, aunque no puedan ser 
satisfechas las propias necesidades); y conciencia moral o comunitaria (capacidad de 
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distanciarse de las normas predominantes y de las expectativas de conducta, cuando los 
principios generales así lo requieren)” (Rodríguez, 1989, p. 154). 
En el marco de este último modelo, el de individuación, dentro del cual hemos 
desarrollado la investigación cuyos resultados presentamos en este artículo, se acepta la 
socialización política de los niños y niñas como el proceso a través del cual ellos y ellas se 
integran como miembros activos en la construcción ciudadana a través del desarrollo de su 
competencia política, desde la cual adoptan y negocian las normas, concepciones, valores, 
actitudes y conductas que son aceptados como legítimos por los adultos cercanos; proceso 
que tiene que ver con la adquisición de nociones y de actitudes hacia el país, sus 
gobernantes e instituciones, pero también con el desarrollo de la conciencia política y de las 
disposiciones subjetivas para construir nuevos pactos de convivencia y nuevas formas de 
organización social basadas en la equidad y en la aceptación de la diferencia, como 
fundamentos de la democracia. Es decir, la socialización política implica al mismo tiempo 
tanto aspectos directamente relacionados con la organización y gestión de los asuntos 
públicos (mundo social objetivado – normatividad social compartida), como las nuevas 
maneras como los niños y niñas entienden la vida en sociedad y las relaciones con los otros 
y consigo mismos, a través de la apropiación biográfica individual que hacen del mundo 
normativo de los adultos y de las formas particulares como se vinculan a su renegociación 
permanente (conciencia subjetiva). 
La socialización política, como proceso de fortalecimiento de la competencia política en 
el niño o niña a través del desarrollo de disposiciones subjetivas que le permitan la 
construcción de nuevos pactos de convivencia y órdenes sociales basados en la equidad y la 
aceptación activa de la diferencia, en contextos violentos como el que caracteriza a las 
zonas urbanas pobres de Colombia, no puede darse por fuera de procesos de educación para 
la paz, que hagan posible la reconstrucción progresiva del tejido social y la consolidación 
de una verdadera democracia participativa, basada en la equidad y la justicia. 
La educación para la paz, en la presente investigación, es entendida en su acepción de 
paz positiva, no como ausencia de conflicto o de guerra, sino como construcción positiva de 
relaciones democráticas fundamentadas en la equidad y la aceptación activa de la 
diferencia, y a su vez como construcción de un orden que las haga viables y que enfrente 
todo tipo de violencia: tanto la violencia clásica que va de la guerra al homicidio, como 
aquella referida a la pobreza o injusticia social, a la represión y privación de los derechos 
humanos, y a la alienación y negación de las necesidades “superiores” (Jarés, 1999). La paz 
implica a nivel personal tolerancia, equidad, aceptación y solidaridad; y a una escala mayor, 
involucra una asociación equitativa y recíproca activa, una cooperación planificada, un 
esfuerzo inteligente para prever o resolver conflictos, un nivel reducido de violencia y un 
nivel elevado de justicia. El conflicto es inevitable y consustancial a la existencia humana, 
y se constituye en elemento creativo esencial en los procesos de interacción; la clave no 
está en la eliminación del conflicto, sino en su regulación y resolución de forma justa y no 
violenta, respetando las diferencias pero dentro de una perspectiva de equidad. 
De acuerdo con Boyden y De Berry (2000), los estudios con niños y niñas en 
situaciones adversas van mostrando la necesidad de reconocer el papel del conflicto en la 
construcción social ciudadana. En procesos centrados en los niños o niñas y su 
empoderamiento, el conflicto se constituye en factor desencadenante de resiliencia y 
favorece el desarrollo de competencias para la autoprotección, a través del despliegue de 
herramientas que les permiten identificar y enfrentar los conflictos, tomando acciones 
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orientadas a su bienestar y el de su comunidad, a través de estrategias identificadas por ellas 
y ellos mismos, de manera que les resultan significativas. En un estudio etnográfico que se 
terminó en varios países en 2004, se recogió amplia evidencia etnográfica que sugiere que 
aun cuando la adversidad sea inevitable, los niños y las niñas —a través de procesos de 
socialización política— pueden desarrollar diversos recursos para mediar sus experiencias 
de conflicto y recobrarse de los efectos devastadores de la violencia. 
Hasta hace poco, los estudios desarrollados en situaciones de conflicto y violencia, 
generaron un cuerpo uniforme de ideas que lideraron la amplia proliferación de 
intervenciones psico-sociales para niños y niñas en conflicto, orientadas a la rehabilitación, 
creando un paradigma terapéutico de la atención que ha estado al fondo de las distintas 
estrategias que desde la salud y la educación se han implementado no solo en Colombia, 
sino en el resto del mundo; cuerpo de ideas desde el cual se ha soportado el paradigma del 
“trauma”, la “victimización”, la “vulnerabilidad”, la “dependencia” y la “minoridad”. 
Según Woodhead (1997) y Panter-Brick (2000), este paradigma generalizado desde 
comienzos del Siglo XX, asigna a la edad y al nivel de desarrollo de los niños y niñas, el 
carácter de factores básicos e indicadores críticos para la resiliencia y las competencias de 
autoprotección y construcción de condiciones de bienestar para sí mismos y la comunidad. 
En esta concepción, los niños y niñas son percibidos como “vulnerables” y “necesitados”, 
por su inmadurez, dependencia y falta de competencias adultas para el manejo del 
conflicto.  
Desde este paradigma se han diseñado muchas de las políticas y la mayoría de los 
programas de prevención de la violencia, del manejo del conflicto y de la construcción de 
paz con niños y niñas, mostrando altos niveles de ineficacia y una profunda brecha entre el 
conocimiento científico y la realidad de los niños y niñas, sus necesidades y su capacidad 
para supervivir y para construir país a pesar de la adversidad. Los estudios actuales 
cuestionan este paradigma al argumentar, con base en la evidencia empírica, que los niños y 
niñas tienen recursos sociales, políticos e históricos para la resiliencia, desde los cuales 
pueden participar activamente en los procesos de construcción de ciudadanía y de 
fortalecimiento del tejido social. En este sentido, ha empezado a emerger nueva literatura 
(Petty y Jareg, 1998; James y Prout, 1997) que revela la necesidad de comprender la 
realidad de la vida de los niños y niñas desde sus propias perspectivas para generar 
estrategias más relevantes, dedicada a explorar lo que los niños y niñas dicen de sí mismos 
acerca de sus experiencias de conflicto y violencia. Se han ido encontrando las raíces socio-
culturales del conflicto y del potencial de resiliencia —más allá de variables individuales—
, y se ha ido mostrando lo que los niños y niñas pueden hacer frente al conflicto en 
relaciones de interdependencia —y no de dependencia unilateral— con los adultos. 
En el contexto colombiano, donde cerca del 65% de la población se ubica por debajo de 
la línea de pobreza, esta necesidad de reconocer el poder resiliente1 de las niñas y los niños 
frente a la adversidad se hace aún más imperante, cuando muchos de ellos tienen que jugar 
un rol activo a nivel económico y aportar al ingreso familiar, su espacio cotidiano de 
interacción es la calle, y  sus escenarios vitales (familia, escuela, instituciones de 
                                                 
1  De acuerdo con Kotliarenco, M. A et al, el tema de la Resiliencia se ha alimentado conceptual y metodológicamente 
del aporte de disciplinas como el psicoanálisis y de las teorías de la cognición social. La resiliencia y por ende, el 
poder resiliente se refieren a la capacidad del sujeto de sobrevivir a condiciones de alta adversidad sin colapsarse, a la 
capacidad de superar la adversidad e incluirse y construirse como sujeto, en el mismo contexto social que produce las 
condiciones adversas. 
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protección) en muchos casos son escenarios que revisten altos niveles de conflictividad por 
acoso sexual, maltrato físico o psicológico, descuido frente a sus necesidades básicas, etc. 
En los contextos populares en los que los niños y niñas están vinculados al trabajo y a la 
calle desde edades muy tempranas, la niñez termina primero que en aquellos en los que 
asisten regularmente a la escuela y gastan su tiempo de ocio en la familia o con los pares en 
espacios seguros y lúdicos. El poder resiliente y su capacidad de empoderamiento frente a 
la realidad y al conflicto tienen a su base el fortalecimiento de la capacidad de 
autorreconocimiento, de reconocimiento de los otros, de aceptación activa de la diferencia 
y, finalmente, el fortalecimiento del sentido de equidad frente a cualquier condición. Sólo 
desde allí los niños y niñas pueden enfrentar creativamente el conflicto y ayudar a construir 
condiciones de convivencia en sus interacciones con sus pares y con los adultos. 
Basados en el nuevo paradigma, han empezado a aparecer para el trabajo con niños y 
niñas enfoques participativos que sugieren un cambio radical en el modelo del niño o niña 
como “victimario”, “menor”, “dependiente” y “vulnerable”, incapaz de enfrentar la 
adversidad. Según Mawson (2004), es necesario reconocer que los niños y niñas, como 
actores sociales, tienen métodos propios para enfrentar el conflicto y aprender de él, tienen 
impactos más sostenibles que aquellas estrategias diseñadas desde fuera por expertos 
adultos. 
En el marco de este enfoque, Hart, J (2000, 2004a, 2004b) realizó un estudio 
comparativo sobre el impacto de los procesos participativos en los propios niños y niñas, en 
Nepal, Sri Lanka y los territorios ocupados de Palestina, analizando diferentes niveles o 
grados de participación: programas en los que se compartía con los niños y niñas la 
información que los afectaba, aquellos en los que se daba algún nivel de consulta sobre sus 
opiniones, otros en los que podían compartir el proceso de toma de decisiones, y aquellos 
en los que se involucraban directamente en la implementación de los proyectos, tenían el 
manejo de los recursos y estaban fundamentados en la equidad (niños y niñas tenían la 
misma oportunidad de participación y de ser tenidos en cuenta en interacciones de 
reconocimiento y equidad). Se encontró que a mayores niveles de participación se lograba 
un mayor grado de empoderamiento de los niños y niñas, entendido éste como la habilidad 
para acceder a los servicios, establecer relaciones asertivas con quienes les podían ayudar y 
emprender acciones para mejorar sus propias circunstancias, lo que implicó el desarrollo de 
la autoconfianza y del sentido de autoeficacia. Esto sólo fue posible en aquellas 
comunidades o grupos en los que se daba una transformación real de las relaciones de 
poder entre adultos y niños basada en la cooperación y el respeto, y en las que los 
programas respetaban la identidad cultural y se fundamentaban en estrategias lúdicas. 
Woodhead (1998) y Lansdown (2001), a partir de investigaciones recientes, lograron 
demostrar que los niños y niñas, aún los menores de 7 años, y especialmente quienes tenían 
roles económicos activos en la familia, eran capaces de asumir papeles significativos en los 
procesos de participación y producir efectos positivos en el comportamiento social de sus 
comunidades, en programas en los que se reconocían los derechos de las niñas y los niños y 
sus responsabilidades, se les permitía el ejercicio de un rol activo en la vida de su familia y 
su comunidad, y se tenían en cuenta sus puntos de vista y sus prioridades, aun cuando ellas 
difirieran de las de los adultos con quienes interactuaban (relaciones de reconocimiento). 
Para generar estos efectos positivos en los niños, los programas participativos —de acuerdo 
con Cussianovich y Márquez (2002)—, tienen que desarrollarse con criterios democráticos 
y perspectivas de género y derechos, es decir, deben desarrollarse sin discriminaciones a los 
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niños por su etnia, género, edad, habilidad o nivel socio-económico (equidad y aceptación 
activa de las diferencias). No se trata de lograr consensos forzosos o de conformidad, sino 
de explorar y respetar los mundos propios de los niños a nivel conceptual, ideológico, 
cultural, ético, político y social. 
La participación infantil, a partir del desarrollo del sentido de auto-eficacia en los niños 
y niñas, mejora la autoestima y la confianza en sí mismos, permitiéndoles asumir 
responsabilidades y ganar en grados de independencia. Esto ayuda a desarrollar en las niñas 
y los niños actitudes positivas para enfrentar la adversidad y los abusos de la autoridad, y 
para protegerse a sí mismos. A partir de los resultados de una investigación de 5 años con 
niños y niñas de la calle en Kenia, Lansdown (2001) se concluyó que en los programas 
participativos las niñas y los niños crecieron en confianza y autoestima, lo que los habilitó 
para tener mayor control sobre su propia situación, y se fortaleció su capacidad de 
expresión, sus habilidades y sus competencias para preguntar y criticar aquello con lo que 
no estaban de acuerdo, y para tener opiniones y aspiraciones propias. 
En sus investigaciones, Hart, R (1992, 1997, 2000) encuentra que la participación 
infantil produce impactos visibles en la equidad de género y en las relaciones sociales entre 
los niños y las niñas, y se consolidan relaciones de interdependencia con el adulto. En los 
procesos de participación directa en la toma de decisiones en la escuela y en organismos de 
gobierno tales como los consejos escolares, las decisiones son más significativas y cercanas 
a las necesidades y aspiraciones de las niñas y los niños y se desarrollan en ellas y en ellos 
actitudes y habilidades que les permiten una mejor participación como ciudadanas y 
ciudadanos en su comunidad. 
De acuerdo con Ackerman et al. (2003), estos enfoques entienden la participación en su 
carácter transformativo, no instrumental, orientado al empoderamiento de los niños y las 
niñas para asumir un mayor control sobre sus vidas y su historia y participar como 
miembros activos en la construcción de cambios sociales sostenibles, a nivel civil y 
político, basados en interacciones pacíficas, equitativas y de reconocimiento a la diferencia. 
La educación para la paz en escenarios altamente violentos y desde esta perspectiva, es 
educación para la democracia, para la equidad, para el ejercicio de la libertad en la vida 
individual y en la esfera pública en la que se juega la acción política, como acción orientada 
al bien común. Esto implica, necesariamente, trabajar la educación para la paz como 
proceso de socialización política orientada desde y para la participación, modelo desde el 
cual se construyó la propuesta educativa “Niños y Niñas Constructores de Paz”. 
La propuesta se desarrolló en el marco del nuevo paradigma que supera los conceptos 
de “minoridad” y “victimización” del niño o niña; entiende la socialización política como 
proceso de construcción y fortalecimiento de las competencias políticas de los niños y las 
niñas para participar como ciudadanos activos en la construcción de democracia y justicia 
social; acepta el concepto de paz positiva; y reconoce el papel potencial del conflicto y de 
los enfoques participativos basados en la equidad y la aceptación activa de la diferencia. La 
propuesta educativa “Niños y Niñas Constructores de Paz” asumió en su enfoque 
pedagógico el modelo socio-crítico (Jarés, 1999; Sacristán, 2001), de acuerdo con el cual 
articuló su acción en cuatro ejes fundamentales:  
 
• Desarrollo del “potencial afectivo”, facilitando en los niños y niñas la 
reflexión sobre los mapas de cercanías y lejanías, presencias e ignorancias, 
significación o irrelevancia, desde los cuales tejen sus relaciones sociales, y fomentando 
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la recuperación de su auto-concepto, de su capacidad para dar y recibir afecto, de su 
capacidad para reconocer a otros como diferentes y de su capacidad para desarrollar el 
sentido de equidad;  
• Desarrollo del “potencial creativo”, facilitando la adquisición de 
herramientas de reflexión y argumentación para relacionarse con otros e ingeniarse 
formas creativas y pacíficas de resolución de conflictos y de formas de interacción 
favorables a la convivencia democrática;  
• Desarrollo del “potencial ético”, aportando el marco desde el cual los niños 
y las niñas puedan regular sus interacciones consigo mimos, con los otros y con el 
mundo natural y social que habitan: el respeto fundamentado en el reconocimiento, la 
responsabilidad en la solidaridad, y la justicia en la equidad; y,  
• Desarrollo del “potencial político”, permitiendo a los niños y niñas 
acercarse críticamente a diversos ordenamientos sociales, y formarse en la práctica 
participativa y dialógica en sus micro y macro ambientes, en acciones orientadas al bien 
común, a la convivencia ciudadana y a la vida democrática basadas en la equidad y la 
aceptación activa de la diferencia, que tienen como referente la justicia social y el 
respeto y la defensa de los derechos humanos. 
 
La investigación, cuyos resultados sometemos a discusión en el presente artículo, 
buscaba poner a prueba la hipótesis de que esta propuesta educativa de construcción de paz 
—Niños y Niñas Constructores de Paz—, que partió de los anteriores supuestos, y que fue 
diseñada y puesta en marcha con la participación directa de los niños y las niñas, podría 
impactar sus actitudes frente a la equidad y a la aceptación activa de la diferencia, actitudes 
que se consideran básicas como punto de partida y eje de los procesos de reconstrucción del 




La investigación se desarrolló durante dos años en la ciudad de Manizales - Colombia, 
sometiendo a prueba la hipótesis general de que existirían diferencias significativas al nivel 
de α = 0.05 en las actitudes frente a la equidad y la aceptación activa de la diferencia, entre 
los niños y niñas que participaran activamente en la propuesta educativa “Niños y Niñas 
Constructores de Paz”, y aquellos que no lo hicieran; y las hipótesis alternas de que 
existirían diferencias en los resultados obtenidos por los niños y las niñas participantes de 
acuerdo con el género, el tipo de institución (institución educativa o institución de 
protección), y la forma de vinculación a la propuesta (niños y niñas multiplicadores que 
recibían la formación directa del grupo de investigadores e investigadoras, o niños y niñas 
que recibían el impacto de la formación a través de la aplicación del proceso por parte de 
los multiplicadores y multiplicadoras en sus instituciones). Esta propuesta educativa había 
sido diseñada en su primera expresión con un grupo de niños y niñas de 12 escuelas 
públicas de 6 departamentos de Colombia en 1998, y adaptada y corregida para su versión 
actual a partir del trabajo con cerca de 70 instituciones educativas del país, entre 1999 y 
2002, cuando se sistematizó en la Serie “Formar para la Paz en Escenarios Educativos”, 
conformada por un manual de formadores de multiplicadores, un manual para educadores 
multiplicadores, una cartilla para Niños y Niñas multiplicadores, y una cartilla para padres 
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y madres multiplicadores, material que sirvió de base para el desarrollo del presente estudio 
(Ospina, Echavarría, Alvarado & Arenas: 2002). 
Se trabajó con 94 niños y 101 niñas entre 8 y 10 años de edad, pertenecientes a 6 
escuelas públicas y 3 instituciones de protección, que en el año 2003 estuvieran cursando 
cuarto grado de la básica primaria; de los 195 niños y niñas, 35 participaron en calidad de 
multiplicadores y 160 recibiendo el proceso de formación a través de los multiplicadores y 
multiplicadoras en sus propias instituciones, conformando así el grupo experimental del 
proyecto. Para el grupo control se seleccionó una muestra homogénea de 166 niños y niñas 
pertenecientes a 6 instituciones educativas en la ciudad de Manizales y 3 instituciones de 
protección en la ciudad de Pereira, ya que en Manizales no existían instituciones diferentes 
a las que estaban vinculadas en el proyecto y que tuviesen las características exigidas por la 
investigación (Ver Tabla 1). 
 
Tabla No. 1: Descripción niños y niñas participantes en grupo experimental y en 
grupo control 
 
GRUPO TIPO DE 
INSTITUCIÓN 









Escuela Exp. 1 4 22 13 13 
Escuela Exp. 2 5 20 12 14 
Escuela Exp. 3 4 23 12 15 
Escuela Exp. 4 4 21 11 12 
Escuela Exp. 5 5 20 13 14 
Escuela Exp. 6 4 24 15 13 
Institución de 
Protección 
Inst. Prot. Exp. 
1 
3 9 6 7 
Inst. Prot. Exp. 
2 
3 11 6 6 
Inst. Prot. Exp. 
3 
3 10 7 7 
TOTAL GRUPO EXPERIMENTAL 35 160 94 101 
 
 
GRUPO TIPO DE 
INSTITUCIÓN 










12 13 25 151
Escuela Control 
2 
11 14 25 
Escuela Control 
3 




12 12 24 
Escuela Control 
5 
13 12 25 
Escuela Control 
6 





2 3 5 15
Inst. Prot. 
Control 2 
2 3 5 
Inst. Prot. 
Control 3 
2 3 5 
TOTAL   76 90 166 166
 
Las instituciones fueron seleccionadas teniendo como criterios básicos los siguientes:  
 
• Centros escolares e instituciones de protección donde se encontraran niños y 
niñas entre 8 y 10 años, que no hubiesen participado en el proyecto “Niños y Niñas 
Constructores de Paz” en años anteriores, de sectores de alto riesgo social en Manizales 
y Pereira (esta última ciudad, sólo para el caso de las instituciones de protección del 
grupo control), caracterizados por la pobreza, índices altos de maltrato infantil, 
violencia en las interacciones cotidianas, drogadicción, abuso sexual, familias en 
proceso de descomposición, y patrones de crianza caracterizados por el autoritarismo y 
el abandono. 
• Para el grupo experimental, centros escolares ubicados en diferentes 
comunas de la ciudad de Manizales a fin de lograr una mayor representatividad de la 
información obtenida, cuyas directivas se comprometieran con los requerimientos del 
proyecto de investigación: asistencia puntual de los niños y niñas seleccionados como 
multiplicadores, a los 10 talleres programados por el equipo de investigación; 
compromiso de participación activa de un docente o profesional de las instituciones en 
los talleres programados y de un padre o madre de familia; apoyo para la 
implementación de la propuesta educativa en la institución, liderada por los niños y 
niñas multiplicadores que fueron formados por el equipo de investigación; aporte de la 
información requerida por el proyecto de investigación (pre y post-test, entrevistas, 
información solicitada en las visitas institucionales por parte del equipo investigador). 
• Para el grupo control, se seleccionaron Centros Educativos (instituciones 
escolares y de protección), que estuvieran en comunidades con características similares 
a las de las instituciones experimentales y que atendieran el mismo tipo de población.  
• La selección de las instituciones se realizó por invitación directa a través de 
carta y mediante una reunión de sus directivas en la que se presentaron los objetivos del 
proyecto, las condiciones de su realización, los compromisos adquiridos y los derechos 
que cada institución tenía al aceptar participar. De esta manera se contó con el 
consentimiento informado de las instituciones para todo el trabajo de campo, lo que 
favoreció ampliamente su realización. 
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La selección de los niños y niñas multiplicadores —35 en total—, se hizo a través de 
procesos democráticos, en los que los interesados se postulaban y eran elegidos o no por 
sus compañeras y compañeros. Debían haber demostrado capacidad de liderazgo, capacidad 
intelectual y buenas relaciones, características estas que facilitarían la aplicación, en sus 
propias instituciones, de los talleres en los que eran formados por el equipo de 
investigadores e investigadoras. Los niños y niñas seleccionados debían contar además con 
permiso expreso de sus padres y madres para su desplazamiento mensual a los talleres, y 
garantizar su continuidad en la institución. Los niños y niñas seleccionados se organizaron 
en cuatro grupos focales, tres de ellos de nueve participantes cada uno, y uno de ocho. 
Se trabajó con un diseño cuasi-experimental de dos grupos, uno experimental y uno 
control, a los que se les aplicó al comienzo del proceso el pre-test: “Prueba de Actitudes 
frente a la Equidad y Aceptación Activa de la Diferencia”, después de que fue sometida a 
juicio de expertos. De la misma manera, a los dos grupos se les aplicó al final del proceso el 
post-test, con un año de intervalo entre ellos.  
Durante este año se desarrolló la propuesta educativa “Niños y Niñas Constructores 
de Paz” con los 195 niños y niñas del grupo experimental. Esta propuesta implica un 
modelo de multiplicación, según el cual el equipo de investigación, a través de 10 talleres y 
10 visitas de seguimiento, forma a un grupo de 35 niños y niñas multiplicadores y 18 
facilitadores adultos (2 por institución: un docente y un padre o madre de familia), quienes 
aplican el proceso de formación de manera paralela, con el grado cuarto de primaria en su 
escuela o con un grupo de la institución de protección de su misma edad. Estos grupos en 
los que se multiplica la propuesta educativa oscilan entre 15 y 20 niños y niñas, para una 
cobertura total de multiplicación de 160 niños.  
Con este diseño se buscaba valorar el efecto de la propuesta educativa en las actitudes 
frente a la equidad y a la aceptación de la diferencia de los niños y niñas participantes, 
comparando su desempeño en la prueba entre el pre-test y el post-test, y comparando los 
resultados del grupo experimental con los obtenidos por el grupo control que no participó 
en el proceso de formación. 
La propuesta educativa “Niños y Niñas Constructores de Paz” se trabajó bajo el 
supuesto de que con el fortalecimiento del potencial humano a nivel afectivo, creativo, 
ético-moral y político en niños y niñas, ellos y ellas lograrán transformar sus actitudes 
frente a la equidad y a la aceptación de la diferencia y consolidar valores e imaginarios 
favorables a la justicia, ayudando a la construcción de una convivencia pacífica. Se llevaron 
a cabo 10 talleres de formación para multiplicadores y multiplicadoras, realizados cada mes 
bajo la coordinación del equipo de investigación, en jornadas de un día de duración. 
Durante el siguiente mes el equipo multiplicador de cada institución (niños, niñas y sus dos 
adultos acompañantes) replicó la experiencia del taller en el grado cuarto (para el caso de 
las escuelas) o con el grupo de compañeros y compañeras de su misma edad (para el caso 
de las instituciones de protección) y desarrolló las actividades planeadas para la institución. 
Las actividades diferentes al taller estuvieron orientadas a la articulación de lo trabajado en 
los talleres, en el currículo de la institución o en sus planes regulares de formación, y a la 
consolidación de los aspectos del PEI (Proyecto Educativo Institucional) o del PAI 
(Proyecto de Atención Integral) que favorecieran la convivencia pacífica y democrática en 
las instituciones. 
El material básico de apoyo para la realización de los talleres estuvo constituido por las 
guías de taller, que fueron elaboradas para adaptar el uso del material de sistematización de 
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la propuesta educativa “Niños y Niñas Constructores de Paz” que aparece publicada en la 
serie “Formar para la Paz en Escenarios Educativos”, mencionada anteriormente. Los 
talleres tuvieron un carácter lúdico, en cuanto buscaban crear un escenario de recreación y 
disfrute; participativo, en cuanto partían de las necesidades de los niños y se centraban en 
su propio potencial humano; pedagógico, en cuanto aportaban las herramientas necesarias a 
nivel metodológico para que los multiplicadores y multiplicadoras pudieran aplicar la 
propuesta en sus instituciones; y estético, en cuanto priorizaban actividades orientadas a la 
expresión de los niños y las niñas a través del arte. Se centraron temática y 
metodológicamente en cuatro ejes: desarrollo de los potenciales afectivo, creativo, ético-
moral y político de los niños y las niñas, descritos en la introducción a este artículo. En el 
trabajo en cada uno de los ejes se partió de un diagnóstico de la situación en los contextos 
más cercanos (familia, escuela, institución de protección, barrio) respecto al potencial eje 
del taller; se avanzó sobre los aportes conceptuales que mostraban la importancia del 
desarrollo de cada uno de dichos potenciales para la convivencia pacífica; se diseñaron las 
estrategias metodológicas que permitieran trabajar con el grupo para fortalecer el 
desarrollo del potencial respectivo a través de la transformación de sus actitudes; y se 




Para medir el efecto de la propuesta educativa “Niños y Niñas Constructores de Paz” en 
las actitudes frente a la equidad de género, equidad de etnia y aceptación activa de la 
diferencia, se compararon los resultados del pre-test y del post-test en el grupo 
experimental, con el estadístico “t de student para grupos relacionados”, y los resultados 
obtenidos en el post-test entre el grupo experimental y el grupo control, con el estadístico “t 
de student para grupos no relacionados”, teniendo en cuenta que entre los pre-test de estos 
dos grupos no se encontraron diferencias. Las comparaciones anteriores se hicieron con el 
fin de establecer la significatividad de las diferencias entre las mediciones. Para la medición 
global de las actitudes, se construyó un puntaje cuyo valor máximo de 3 expresa alta 
favorabilidad frente a la equidad y a la aceptación activa de la diferencia, y el valor mínimo 
de 1 corresponde a actitudes o predisposiciones no favorables a ellas. La actitud frente a la 
equidad de género se midió respecto a los factores: inteligencia, compañerismo y 
bondad/solidaridad; la actitud frente a la equidad de etnia se midió respecto a los factores: 
fuerza física, aseo, bondad/solidaridad, inteligencia y honestidad; y la actitud frente a la 
aceptación activa de la diferencia se midió teniendo en cuenta dos factores: diferencia de 
ideas y diferencia de religión.  
En todos los casos se encontraron diferencias significativas en las actitudes entre el 
grupo experimental y el grupo control (t = 4.5, p = 0.03), siendo significativamente 
superiores los resultados del grupo experimental, por lo que el análisis se centró en valorar 
el avance logrado en términos de actitud favorable a la equidad y a la aceptación de la 
diferencia por los niños y niñas de este grupo; y en ponderar el comportamiento de estas 
diferencias de acuerdo con el género, el tipo de institución de la que provenían los niños y 
niñas, y la forma como se vincularon al proceso, en calidad o no de multiplicadores y 
multiplicadoras. 
Como puede apreciarse en la gráfica 1, los resultados muestran que los niños y niñas del 
grupo experimental avanzaron positivamente en una actitud favorable a la equidad y a la 
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aceptación activa de la diferencia con su participación en el programa “Niños y Niñas 
Constructores de Paz”, en todos los factores evaluados. Se encontraron diferencias 
significativas entre la media de los puntajes del pre-test y el post-test de los niños y niñas 





Gráfica No. 1 :   















Pre-test Post-test t                  
gl 194 
p 
Equidad de Género 1,79 2,24 7,98 .000 
Equidad de Etnia 1,73 2,14 7,16 .000 
Aceptación activa de la 
diferencia  1,69 2,04 6,92 .000 
 
Los puntajes superiores en niños y niñas multiplicadores se explican dado el mayor 
impacto logrado por la exposición directa a los formadores y formadoras en el proceso 
formativo. De hecho, en los talleres realizados directamente por el equipo de investigación 
se establecen los máximos controles de coherencia en términos de contenidos, métodos y 
tipo de relación pedagógica entre formadores y multiplicadores. Ésta fue una hipótesis de 
entrada al estudio. Sin embargo, interesaba fundamentalmente ver si, a pesar de la “no” 
exposición directa al proceso, se generaban también resultados significativos en las 
actitudes de equidad y aceptación activa de la diferencia de niños y niñas participantes de 
las instituciones en las que los multiplicadores y las multiplicadoras aplicaron el proceso. 
 
V. Equidad de Género 
 
Como puede observarse en la gráfica 2, los niños y niñas participantes alcanzaron 
niveles más altos de equidad de género respecto a la inteligencia. Cuando se les preguntó al 
inicio del programa quienes eran más inteligentes, el 51.28% respondió que “los niños”, el 
28.21% que “las niñas” y sólo el 20.51% estaba de acuerdo en que el género no 
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determinaba la inteligencia, proporción que subió significativamente durante el desarrollo 
de la propuesta, pues al finalizar el programa el 49,23% de los participantes respondió que 





Gráfica No. 2:   

















Valores de la variable pre-test post-test 
Niños más inteligentes que las niñas 51,28 30,26 
Niñas más inteligentes que los niños 28,21 20,51 
Inteligencia no depende de género 20,51 49,23 
 
De la misma manera, una actitud favorable a la equidad de género respecto al 
compañerismo alcanzó niveles más altos al finalizar el programa, como se muestra en la 
gráfica 3. Al comienzo, un alto porcentaje de los participantes opinaba que eran mejores 
compañeras las “niñas” que los “niños” (48.72%) y únicamente un 23,59% de los niños y 
niñas participantes consideraba que el compañerismo no estaba asociado al género. Con el 
desarrollo de la propuesta educativa en las instituciones, se logró un incremento 
significativo en la predisposición positiva frente a la equidad. En el post-test el 54.36% de 
los niños y las niñas respondieron que había buenos compañeros y buenas compañeras, y 













Gráfica No. 3 :   

















Valores de la variable pre-test post-test 
Niños mejores compañeros 27,69 16,92 
Niñas mejores compañeras 48,72 28,72 
Compañerismo no depende de género 23,59 54,36 
 
Según podemos observar en la gráfica 4, el tercer factor evaluado en la equidad de 
género fue “la bondad y solidaridad”. Al comienzo del programa, cuando se les preguntó a 
los participantes sobre quiénes eran para ellos más buenos y solidarios, un alto porcentaje 
respondió que las “niñas” (50,26%), el 28.72% consideraba que los “niños” eran más 
buenos y solidarios y sólo un 21.03% afirmó que la bondad y solidaridad no dependían del 
género. Esta relación cambia de manera favorable con el desarrollo del programa. Se logró 
que de los 195 niños y niñas que participaron como multiplicadores o liderando la 
propuesta en su institución, al final de ella, el 48,72% manifestara una actitud positiva 
frente a la equidad de género respecto a esta variable: al preguntarles quiénes eran mejores, 
respondieron que había niños y niñas que eran buenos y solidarios y otros no, porque la 
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Valores de la variable Pre-test Post-test 
Niños más buenos y solidarios 28,72 22,05 
Niñas más buenas y solidarias 50,26 29,23 
Bondad-solidaridad no dependen de 
género 21,03 48,72 
 
VI. Equidad de Etnia 
 
Como puede observarse en la gráfica 5, los niños y niñas participantes alcanzaron 
niveles más altos de equidad de etnia respecto a la fuerza. Cuando se les preguntó al inicio 
del programa quiénes eran más fuertes, el 61.54% respondió que “los negros e indígenas”, 
sólo el 10.26% consideraba que “los blancos” eran más fuertes que los negros e indígenas y 
el 28.20% estaba de acuerdo en que la etnia no determinaba la fuerza física. Desde estos 
fuertes prejuicios que los niños tienen frente a la fuerza física de acuerdo con las etnias, los 
niños y niñas en los diálogos durante los talleres, justificaban que el trabajo físico de los 
obreros y campesinos fuera propio de las personas negras e indígenas y que el trabajo 
intelectual y de dirección fuera “para los blancos”. A través del programa se logra 
desarrollar cambios en las actitudes de los niños y niñas, que aunque significativos, se dan 
en proporciones un poco menores a los logrados en otras variables o factores de la variable 
etnia. Al finalizar el programa, el 37.44% de los participantes, respecto al 28.20% inicial, 
respondió que “blancos”, “negros” e “indígenas” podían tener la misma fuerza física, pues 
esta no dependía de la etnia. El prejuicio de que “negros e indígenas” son más fuertes, bajo 
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Valores de la variable pre-test post-test 
Negros e indígenas más fuertes 61,54 53,33 
Niñas Blancos más fuertes 10,26 9,23 
Fuerza física no depende de etnia 28,20 37,44 
 
De la misma manera, una actitud favorable a la equidad de etnia respecto al aseo y a la 
limpieza o higiene personal alcanzó niveles más altos al finalizar el programa, como se 
muestra en la gráfica 6. Al comienzo, un muy alto porcentaje de los participantes opinaba 
que eran más aseados y limpios los “blancos” que los “negros e indígenas” (66,67%) y 
únicamente un 22,05% de los niños y niñas participantes consideraba que el aseo y la 
higiene personal no estaban asociados a la etnia. Con el desarrollo de la propuesta educativa 
en las instituciones, se logró un incremento no muy alto pero significativo en la 
predisposición positiva frente a la equidad de etnia. En el post-test el 41,02% de los niños y 
niñas respondió que podían ser igualmente aseados y limpios los “negros”, los “”indígenas” 
y los “blancos”, porque el aseo dependía de “lo que uno aprende en la familia o de la plata 
que tengan los papás y de lo educado que sea uno, no del color que tenga la piel”. El 
porcentaje de participantes en el programa que consideran que los “blancos” son más 
aseados, aunque bajó de 66,67% a 53,85%, sigue siendo muy alto, por la discriminación que 
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Valores de la variable pre-test post-test 
Blancos más aseados que negros e indígenas 66,67 53,85 
Negros e indígenas más aseados que blancos 11,28 5,13 
Aseo-higiene no depende de etnia 22,05 41,02 
 
Según podemos observar en la gráfica 7, el tercer factor evaluado en la equidad de etnia 
fue “la bondad y solidaridad”. Al comienzo del programa, cuando se les preguntó a los 
participantes sobre quiénes eran para ellos más buenos y solidarios, un alto porcentaje 
respondió que los “blancos” (41,03%), el 32,82% consideraba que los “negros e indígenas” 
eran más buenos y solidarios y sólo un 26,15% afirmaba que la bondad y la solidaridad no 
dependían de la etnia. Esta relación cambia de manera favorable con el desarrollo del 
programa. Se logró que de los 195 niños y niñas que participaron como multiplicadores o 
liderando la propuesta en su institución, al final de ella, más de la mitad —el 56,92%— 















Gráfica No. 7 :   















Valores de la variable pre-test post-test 
Blancos más buenos y solidarios 41,03 21,54 
Negros e indígenas más buenos y solidarios 32,82 21,54 
Bondad-solidaridad no depende de etnia 26,15 56,92 
 
Como puede observarse en la gráfica 8, los niños y niñas participantes alcanzaron 
niveles más altos de equidad de etnia respecto a la inteligencia. Cuando se les preguntó al 
inicio del programa quiénes eran más inteligentes, el 61,03% respondió que “los blancos”, 
sólo el 10,26% que los “negros e indígenas” y el 28,71% estaba de acuerdo en que la etnia 
no determinaba la inteligencia, proporción que subió significativamente durante el 
desarrollo de la propuesta, pues al finalizar el programa el 61,02% de los participantes, 
respondió que “negros”, “indígenas” y “blancos” podían ser igual de inteligentes, porque la 
inteligencia no dependía de la etnia. 
 
















Valores de la variable pre-test post-test 
Blancos más inteligentes  61,03 30,77 
Negros e indígenas más inteligentes  10,26 8,21 
Inteligencia no depende de etnia 28,71 61,02 
 
De la misma manera, una actitud favorable a la equidad de etnia respecto a la honestidad 
alcanzó niveles más altos al finalizar el programa, como se muestra en la gráfica 9. Al 
comienzo, un alto porcentaje de los participantes opinaba que eran más honestos los 
“blancos” que los “negros e indígenas” (40,00%), el 25,13% elegía a los “negros e indígenas 
como más honestos” y un 34,87% de los niños y niñas participantes consideraba que la 
honestidad no estaba asociada a la etnia. Con el desarrollo de la propuesta educativa en las 
instituciones, se logró un incremento significativo en la predisposición positiva frente a la 
equidad de etnia. En el post-test el 60,51% de los niños y niñas respondió que podían ser 
igual de honestos los “negros”, los “”indígenas” y los “blancos”, porque eso no dependía de 
la etnia. El porcentaje de participantes en el programa que considera que los “blancos” son 
más honestos, bajó de 40,00% a 24,62%. 
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Valores de la variable pre-test post-test 
Blancos más honestos  40,00 24,62 
Negros e indígenas más honestos 25,13 14,87 
Honestidad no depende de etnia 34,87 60,51 
 
VII. Aceptación activa de las diferencias 
 
Como puede observarse en la gráfica 10, los niños y niñas participantes alcanzaron 
niveles más altos de aceptación activa frente a las diferentes ideas y formas de pensar. 
Cuando se les preguntó al inicio del programa si en su barrio era bueno que vivieran 
personas que pensaran diferente a ellos y a sus familias, el 27,69% respondió que “no era 
bueno”; el 47,69% consideraba que sí podían vivir en el barrio pero que no debían 
relacionarse con ellos, “que vivan ahí si quieren, pero uno no se mete con ellos”. Sólo el 
24,62% estaba de acuerdo en que las personas que pensaran distinto podían vivir en el 
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barrio y valoraba positivamente esta situación. A través del programa se logra desarrollar 
cambios en las actitudes de los niños y niñas, que aunque significativos, se dan en 
proporciones un poco menores a los logrados en la variable género o en algunos factores de 
la variable etnia. Al finalizar el programa, el 43,08% de los participantes consideró positiva 
la convivencia con personas que tuviesen diferentes ideas. El rechazo total bajó del 27,69% 
al 13,84% de los niños y niñas participantes. 
Gráfica No. 10 :   
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Valores de la variable pre-test post-test 
Rechazo a quien piensa diferente 27,69 13,84 
Aceptación condicional de quien piensa 
diferente 47,69 43,08 
Aceptación incondicional de quien piensa 
diferente 24,62 43,08 
 
De la misma manera, una actitud favorable frente a la aceptación activa de las 
diferencias religiosas entre las personas alcanzó niveles más altos al finalizar el programa, 
como se muestra en la gráfica 11. Al comienzo, el 27,69% manifestaba un rechazo abierto a 
las personas de otras religiones diferentes a la de su familia. Ante la pregunta de si en su 
barrio deberían vivir personas que tuvieran una religión diferente a la de ellos, contestaron 
que no, “deberían irse a vivir a otra parte”. La mayoría de los niños y niñas —el 47,69%— 
manifestó que sí podían vivir en el barrio pero que no deberían relacionarse con ellos: “eso 
es mejor no meterse uno con esa gente, pues mi mamá dice que nos enseñan malas mañas”. 
Los niños y las niñas que aceptaban a aquellos que tuvieran diferente religión 
correspondían únicamente al 24,62%. Con el desarrollo de la propuesta educativa en las 
instituciones, se logró un incremento significativo en la predisposición positiva frente a la 
aceptación activa de las personas con diferentes religiones. En el post-test, el 43,08% de los 
niños y niñas manifestó una predisposición positiva a aceptar estas diferencias. El 
porcentaje de participantes en el programa que expresaron rechazo bajó de 27,69% a 
13,84%; y aquellos que tenían una aceptación, pero condicional, mostró un muy bajo 
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Valores de la variable pre-test post-test 
Rechazo a quien tiene religión diferente 27,69 13,84 
Aceptación condicional  47,69 43,08 
Aceptación incondicional 24,62 43,08 
 
En los resultados presentados se encontraron diferencias significativas en los niveles de 
equidad de género, equidad de etnia y aceptación activa de las diferencias alcanzadas con la 
aplicación de la propuesta, entre los niños y las niñas multiplicadores y aquellos formados 
por ellos y ellas (t = 2.97, p = 0.03), como se afirmó en el inicio del análisis de resultados. 
No se encontraron diferencias significativas entre los niños y las niñas (t = 0.49 p = 0.57) y 
entre los participantes de instituciones de protección y aquellos pertenecientes a las 
escuelas (t = 1.09 p = 0.39).  
La propuesta de educación para la paz “Niños y Niñas Constructores de Paz”, como 
proceso participativo de socialización política claramente intencionado a lograr el 
empoderamiento de los niños y niñas participantes provenientes de contextos altamente 
conflictivos y violentos, mostró buenos niveles de validez en su capacidad para ejercer 
transformaciones en sus actitudes, logrando niveles de mayor predisposición positiva frente 
a la equidad de género, equidad de etnia y aceptación activa de la diferencia. Estas actitudes 
están a la base de una subjetividad democrática. 
 
VIII. Conclusiones y discusión 
 
El estudio mostró que la aplicación sistemática y controlada, durante un año, de la 
propuesta “Niños y Niñas Constructores de Paz” como alternativa de formación ciudadana 
en instituciones educativas, escolarizadas o de protección, diseñada y desarrollada con la 
participación activa de los niños y niñas, centrada en el desarrollo de su potencial humano a 
nivel afectivo, creativo, ético-moral y político, y organizada alrededor de estrategias lúdicas 
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y estéticas, logra un importante impacto en el fortalecimiento de actitudes favorables a la 
equidad y a la aceptación activa de la diferencia en un significativo número de los niños y 
niñas participantes, con mejores logros en los niños y niñas multiplicadores que en los 
estudiantes de las instituciones escolares o de protección en la que las multiplicadoras y los 
multiplicadores aplicaron la propuesta educativa. A pesar de la alta significatividad de las 
diferencias alcanzadas en el post-test respecto al pre-test, cuyo nivel inicial era 
extremadamente bajo, es importante preguntarse por las razones que hicieron que un 
importante número de niños y niñas no lograran transformaciones significativas en su 
actitud.  
En el caso de la equidad de género, no lograron ningún cambio en su actitud frente a la 
inteligencia el 51.77%, frente al compañerismo el 45.4% y frente a la bondad y solidaridad 
el 51.28% de los niños y niñas participantes. En el caso de la equidad de etnia, las 
transformaciones en la actitud, aunque significativas, fueron aún más bajas: frente a las 
relaciones entre etnia y fuerza física, aseo personal, bondad y solidaridad, honestidad, e 
inteligencia, la proporción de niños y niñas que no logró cambios en su actitud estuvo entre 
el 38.98% y el 62.59%. De la misma manera, la intolerancia a la diferencia se mantuvo al 
final del programa en el 56.92% de los niños y niñas participantes, respecto a la aceptación 
de personas con diferentes ideas o diferentes religiones. 
Pueden existir muchas hipótesis que den razón de estos resultados. La principal de ellas 
consideramos que para transformar actitudes de inequidad e intolerancia a la diferencia que 
están tan profundamente ancladas en el yo de los niños y las niñas, dadas sus condiciones 
vitales cotidianas y sus interacciones fuertemente signadas por la exclusión y el maltrato, se 
requerirían otras estrategias educativas complementarias y un mayor tiempo de exposición 
a relaciones pedagógicas basadas en el respeto, el reconocimiento y la equidad, que 
favorezcan el potencial afectivo, creativo, ético-moral y político desde la perspectiva 
planteada en el proyecto “Niños y Niñas Constructores de Paz”. 
En un país como Colombia, con niveles de violencia, intolerancia e inequidad tan altos, 
y que desde el Ministerio de Educación Nacional está impulsando procesos de formación 
para la democracia a través del desarrollo de competencias ciudadanas, el cambio en la 
actitud de los niños y las niñas frente a la equidad y a la aceptación de la diferencia resulta 
de alta importancia, a pesar de las limitaciones en la cobertura de los resultados. 
De las anteriores conclusiones se derivan al menos tres tipos de investigaciones: 
aquellas orientadas a ver los efectos de esta propuesta en otro tipo de poblaciones o en las 
mismas poblaciones con aplicaciones de mayor duración; aquellas orientadas a medir el 
efecto de esta propuesta en otras variables, tales como niveles de participación, 
transformaciones en sus imaginarios sociales, etc.; y aquellas, orientadas a encontrar los 
cambios que requiere la propuesta en sus componentes de contenido, metodológicos o de 
aplicación, para lograr mayores niveles de impacto, buscando alcanzar a un número más 
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GRUPO TIPO DE 
INSTITUCIÓN 
INSTITUCIÓN TIPO DE 
PARTICIPACIÓN 
GÉNERO TOTAL TIPO DE 
INSTITUCIÓN 





Escuela Exp. 1 4 22 13 13 156 
Escuela Exp. 2 5 20 12 14 
Escuela Exp. 3 4 23 12 15 
Escuela Exp. 4 4 21 11 12 
Escuela Exp. 5 5 20 13 14 
Escuela Exp. 6 4 24 15 13 
Institución de 
Protección 
Inst. Prot. Exp. 1 3 9 6 7 39 
Inst. Prot. Exp. 2 3 11 6 6 
Inst. Prot. Exp. 3 3 10 7 7 
TOTAL GRUPO EXPERIMENTAL 35 160 94 101 195 
 
GRUPO TIPO DE 
INSTITUCIÓN 
INSTITUCIÓN GÉNERO TOTAL POR 
INSTITUCIÓN 
TOTAL POR TIPO 
DE INSTITUCIÓN MASCULINO FEMENINO 
CONTROL Institución 
Educativa 
Escuela Control 1 12 13 25 151 
Escuela Control 2 11 14 25 
Escuela Control 3 11 14 25 
Escuela Control 4 12 12 24 
Escuela Control 5 13 12 25 
Escuela Control 6 11 16 27 
Institución de 
Protección 
Inst. Prot. Control 
1 
2 3 5 15 
Inst. Prot. Control 
2 
2 3 5 
Inst. Prot. Control 
3 
2 3 5 
TOTAL   76 90 166 166 

